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Bu caligmada, okudugunu anlama becerilerinin gelisimi i¢in ana fikir belirleme becerisi ile ilgili verilen dogrudan
Ogretimin okudugunu anlamada giigliik ¢eken ii¢ dordiincii sinif 6grencisi lizerindeki etkileri incelenmistir.
Arastirmada, yoklama evreli denekler arasi ¢oklu yoklama deseni kullanilmis ve elde edilen veriler grafiksel analiz
yoluyla analiz edilmistir. Katilimcilarin &gretim oturumlarinda ve toplu yoklamalarda okudugunu anlama
performansi dykiileyici metinlerden olusan kisa cevapli sorular araciligiyla degerlendirilmistir. Ana fikir ve ayrinti
belirleme becerilerinin kaliciligt ise 6gretim uygulamasi sonunda iigiincii ve besinci haftalarda incelenmistir.
Ayrica galismada, uygulanan programin etkilerinin niteliksel boyutlarini degerlendirmek amaciyla sosyal gegerlik
verilerine yer verilmistir. Arastirma bulgulari, ana fikir belirleme becerisi iizerine yapilan 6gretimin ana fikir ve
ayrintilart belirleme becerilerini 6grenme ve dgrenilen becerilerin kaliciligint siirdiirme konusunda her iig
katilimciya katki sagladigini ve baslama diizeyi evresine kiyasla daha yiiksek diizeyde bir okudugunu anlama
performansi elde edildigini gostermistir. Tiim sonuglar, okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesinde
dogrudan 6gretim modeli kullanilarak yapilan ana fikir belirleme becerisi 6gretiminin katilimer 6grenciler igin
etkili bir yontem oldugunu gostermistir.
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Giinliimiiz gengliginin is ortaminin taleplerine ayak uydurabilmesi i¢in 6nceki nesillerden daha geligmis
okuryazarlik becerilerine sahip olmasi gerekmektedir (Biancarosa ve Snow, 2006). Bilim ve teknolojide yasanan
hizli gelismeler ve degisimler nedeniyle okulda ve toplumsal yasamda etkin demokratik vatandaslar yetistirmek
icin okudugunu anlama, problem ¢dzme, elestirel diislinme ve karar verme gibi becerilerin ve egilimlerin
gelistirilmesinin 6nemi her gecen giin artmaktadir. Bu nedenle &grencilere okul sonrasi yasamlarinda basarili
olmalar i¢in zorlu ve karmagik akademik gorevlerle bas etmelerine yardimei olacak yiiksek diizeyli okuma ve
diistinme becerilerinin kazandirilmasi Onerilmektedir (Smagorinsky, 2001). Arastirmacilara goére okuma
Ogretiminin temel amaci, 6grencilerin okuduklarindan anlam g¢ikarmasi ve bunlar1 giindelik yasamlarindaki
iletisim gorevlerinde ve gelecekteki akademik caligmalarinin ¢ogunlugunda kullanmalarina yardimct olmaktir.
Nitekim egitim sisteminin temel amaci da okuyan, okudugunu anlayan, bilginin gergekligini sorgulayan, duygu ve
distincelerini agiklayabilen, kendi 6grenme yontemlerini kesfetmis ve ogrendiklerini toplumsal yasama
uygulayabilen etkili bireyler yetistirmektir (Karatay, 2014; Stevens, Slavin ve Farnish, 1991).

Okuma ve okudugunu anlama insana farkli bakis agilar1 kazandiran ve yasami yeniden anlamlandirmaya
imkan veren becerilerdir (Kusdemir ve Giines, 2014). Okudugunu anlama bagarisi i¢in ana fikir belirleme,
yorumlama, ¢ikarimda bulunma ve &zetleme becerileri biiyiik dnem tagimaktadir. Bu tiir beceriler okuma egitimi
iizerinde bilissel boyut icerisinde yaygin olarak kabul edilen akademik hedefler arasindadir (Jitendra ve Gajria,
2011). Okudugunu anlama becerisi, okuyucuya metinden énemli anlamlar ¢ikarma imkan1 sunmak i¢in okumayla
birlikte kullanilmas1 gereken karmasik bilissel siiregleri icermektedir. Okudugunu anlamada akademik gorevler
arasinda ana fikirler iizerinde yogunlagma, ic¢sel tutarlilik, 6n bilgi ve sagduyu ile igerigin elestirel olarak
degerlendirilmesi, paragraftaki onemli fikirlerin sentezlenmesi ve anlamin olusup olusmadigini gérmek igin
stiregelen faaliyetleri periyodik gézden gecirme, kendini sorgulama ve izleme yer almaktadir (Brown, Palincsar
ve Armbruster, 1984; Smagorinski, 2001; Taraban, Rynearson ve Kerr, 2000). Ancak okuma {izerine ¢aligmalar
yiiriiten arastirmacilar okudugunu anlama becerileri arasinda en temel olanini ana fikir belirleme becerisi olarak
aciklamistir. Bu arastirmacilara gére okuyucularin yazili materyalleri anlamlandirmalarina yardimei olmak igin
ana fikir belirleme becerisi okuma ve okudugunu anlama ¢gretiminin 6ncelikli amaci olmalidir. Ciinkii ana fikir
belirleme ya da iiretme okudugunu anlamanin merkezinde yer alir (Aulls, 1986; van den Broek, Lynch, Naslund,
levers-Landis ve Verduin, 2003; Tomitch, 2000). Metnin ana fikrinin bilinmesi metni 6zetlemek, metinde gecen
olaylar1 ve anahtar fikirleri agiklamak, genel metin yapisin1 tanimlamak ve metin igindeki bilgileri biitiinlestirmek
icin okuyucuyu destekleyecektir. Ana fikrin belirlenmesi, okuyucunun ¢ogunlukla metinden 6nemli bilgileri ve
fikirleri kesfetme kapasitesinin belirlenmesi i¢in degerlendirilir (Kathleen, 2015).

Ana fikir kavrami, Tiirk Dil Kurumu Tiirkge Sozliigiinde “Bir yazinin temeli olan asil diisiince” olarak
tanimlanir (TDK, 2005, s. 94). Aktas ve Giindiiz (2001), ana fikri yazarin metinde ulagsmak istedigi amacin en kisa
ifadesi olarak tanimlamig ve ana fikir climlesini “metinde anlatilanlarin bir yargt olusturabilecek sekilde somut
halde dile getirilmesi” seklinde ifade etmistir. Diger aragtirmacilar ana fikri,“yazarin metindeki konuyla ilgili
okuyucuya acik veya gizli olarak vermek istegi merkezi nokta ya da asil mesaj” olarak tanimlamistir (Duffelmeyer
ve Duffelmeyer, 1991; Karatas, 2004). Bir metnin ana fikrini belirleme ise okudugunu anlama i¢in temel bir
beceridir ve agimlama (metni baska sozciiklerle ifade etme), not alma, tahmin etme, baglam ipuglarini analiz etme,
Ozet ¢ikarma gibi stratejiler i¢in bir 6n kosul olarak kabul edilir. Ana fikirler, okudugunu anlama performansi i¢in
okuyucunun metinden uygun ¢ikarimlar yapmasi ve metinsel bilgiyi derinlemesine analiz edip degerlendirmesi ve
yeni fikirler iretmesi acisindan bir temel teskil eder (Oxford, 1990; Williams, 1988). Bu bakimdan dgrencilere
ana fikrin bulunma seklinin &gretimi, bir metinde anlatilmak istenen en onemli bilgiyi ayirt etmesine ve
okuduklarindan kendilerince sonug ¢ikarmasina yardimei olmaktadir (Watson, Gable, Gear ve Hughes, 2012).

Pressley (2002), iyi bir okuyucunun ozelliklerini tarif ederken agimlama ve 6zetleme becerilerinden
bahsetmektedir. Pressley’e gore 6zetleme, okuyucunun agimlama becerisini kullanarak bir metni yeniden ifade
etmesini gerektirir. Burada bahsedilen agimlama, okuyucunun metindeki her bir paragrafi okuyarak 6nce onu
cesitli yonleriyle tanimlayan ayrintilari belirlemesi ve paragrafin konusuna karar vermesi, ardindan bunlar1 dikkate
alarak metnin ana fikri hakkinda sorular sormasi ve orijinal ciimleler halinde ana fikri ifade etmesidir (Katims ve
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Harris, 1997). Arastirmalar, agimlama becerisini kullanan 6grencilerin daha ¢ok ana fikir ve anahtar kavramlart
hatirladiklarini gostermistir (Hagaman ve Reid, 2008; Ilter, 2017a; Lauterbach ve Bender, 1995). Bu noktada
ogrencilere bir dizi belirli okudugunu anlama stratejileri konusunda 6gretim sunmak 6grencilerin sadece kavrama
becerilerini artirmakla kalmayacak ayni zamanda bu araglarin onlarin sahip olduklar1 okuma becerilerini nasil
gelistirecegine dair farkindaliklarini da artiracaktir (Beck, Buehl ve Barber, 2015). Nitekim 6grencilerin biligsel
stratejileri Ogrenmelerini desteklemek i¢in okuma Ogretiminde stratejik 6gretim modeli gereklidir (Reid,
Lienemann ve Hagaman, 2013). Ciinkii stratejik 6gretim modeli 6grenciye nasil 6grenecegini ve 0grendigi bilgi,
fikir, igerik, beceri veya stratejileri 6zgiin durumlara bagimsiz bir sekilde nasil uygulayacagini 6gretmeye
odaklanan bir yaklasimdir. Temeli deneye dayanan biligsel yontem egitiminin bir 6rnegi olarak strateji 6gretimi
ogrencilere bilgiyi aktif ve diisiinceli bir sekilde islemeleri igin belirli stratejiler 6gretmeye odaklanmaktadir
(Deshler ve Lenz, 1989). Okuma tlizerine strateji 6gretimi ise okullarda 6grencilerin anlama becerilerini gelistirmek
ve hedeflenen bilgiyi islemesine yardim etmek igin etkili uygulamalardan biridir (Hagaman ve Reid, 2008). Buna
gore okuma stratejileri konusunda 6grencilere iyi bir 6gretim saglamak (yiiksek kalitede 6grenmeyi destekleme)
ozellikle okudugunu anlamada problem yasayan Ogrencilerin metinleri anlamada yasadiklar1 zorluklarin
iistesinden gelmelerine yardimci olabilir (Pressley ve McCormick, 1995).

Arastirmacilar, okudugunu anlama konusunda strateji 6gretimine daha fazla 6nem verilmesi gerektigini
vurgulanustir (Akyol, 2011; Alfassi, 2004; ilter, 2017a). Snyder ve Pressley (1995), dgretmenlerin bilissel yontem
egitimini kabul etmeleri ve derslerinde strateji 6gretimine yeterli zamani ayirmalari gerektigini agiklamistir. Genel
egitim siniflarinda anlama giicliiklerinin giderilmesinde bu kriterleri karsilayan bir uygulama da ana fikir belirleme
becerisi 6gretimidir (Jitendra ve Gajria, 2011). Ciinkii ana fikri belirleme becerisi 6gretimi 6grencilerin diger kritik
becerileri kazanmalarin1 destekleyecek bir yetenektir(Kathleen, 2015). Ana fikir belirleme becerisinin
Ogretimindeki ama¢ okuyucunun yazili materyalde anlatilmak istenen temel diigtincelerin 6énem diizeylerini
belirleyebilmesi igin gerekli becerileri kazanmasma yardimci olmasi ve daha ileri bir akademik hedefi
basarabilmesidir (Aulls, 1986). Dolayisiyla ana fikir belirleme becerisi metni kavrayabilmek ve metinden elde
edilen kazanimlar1 en iist diizeye ¢ikarabilmek i¢in okuma-yazma egitiminde gerekli bir basamaktir. Bu kritik
onkosul becerisi, 6grencilerin metni 6zetleme, fikirleri metinler arasinda biitiinlestirme ve metnin genel yapisini
tespit etme kapasitesini desteklemektedir. Bir baska deyisle, 6grencilere ana fikri 6gretmek uzun vadede faydali
olacak degerli bir yatirimdir (Kathleen, 2015; Rand Reading Study Group, 2002).

Zayif Okuyucularin Okuma Becerilerine iliskin Ozellikleri

Basaril1 bir okuyucu olmak i¢in bireyin okuma siirecinde aktif olmas1 énemlidir. Ogrencinin okudugu bir
metnin ana fikrini belirleyebilmesi i¢in kendiliginden bazi stratejileri uygulamasi gerekir (Carnine, Silbert ve
Kame’enui, 1997). Ancak etkili okuma stratejilerine sahip olmayan 6grenciler okuduklarindan anlam gikaramazlar
ve bu nedenle okuma motivasyonu 6nemli 6l¢tide azalir (Guthrie, 2008; Pitcher ve dig., 2007). Bagarili veya iyi
okuyucular stratejiktir sadece okumazlar, ayni zamandametin okuma sirasinda kendi anlama siirecini izleme
yoluyla anlamalarini sorgulayarak karsilastigi problemlerin farkina varabilirler (Akyol, 2011). Bu okuyucular
metinle etkilesim kurarak kendine sorular sorar, tahminlerde bulunur, fikirleri diizenler, ana fikri destekleyen
ayrmtilart belirler, 6zetler olusturur ve anlama ve strateji kullanimini siirekli olarak izlerler (Kiewra ve DuBois,
1998). Akyol (2010), iyi okuyucularin amac¢l okuduklarini, okumadan 6nce metni gézden gegirdiklerini ve metnin
yapisina dair bir farkindalik gelistirdiklerini agiklamistir. Ancak daha az yetenekli &grenciler veya zayif
okuyucular, okudugunu anlamada ciddi sorunlar yagamaktadir. Zayif okuyucular, metinlerdeki ana fikirleri igeren
semantik baglam ipuglarini daha az algilayabildiginden bilinmeyen kelimelerin ilgili anlamini baglamdan otomatik
olarak ¢ikaramamakta ve ana fikir belirleme gorevine aracilik eden iistbiligsel stratejileri (6rn., metnin anlamina
dayal1 bir tahmin yiiriitme) kullanmada yetersiz olmaktadirlar (flter, 2017b; Stanovich, 1986).

Zayif okuyucular, ana fikirle baglantili bilgileri ve alt-list fikir Orneklerini diizenleme, bir siireg
igerisindeki devamli ve birbirine bagli olaylarin akigini siralama, kategorize etme becerilerinden yoksundur.
Bundan dolayi igerigin tamaminin ne hakkinda oldugu ile ilgili bir fikre ulasmada ya da metnin biiylik resmini
ortaya ¢ikarmada daha kesin ve hizli bir ilerleme kaydedemezler. Bu tiir okuyucular basarili okuyuculara kryasla
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metinde anlatilmak istenen ana diisiinceleri ve metnin konusuna iligkin anahtar kavramlari daha az hatirlama
egilimindedirler (Spring ve Prager, 1992; Torgeson, 1982; Warren ve Fitzgerald, 1997). Kuhn ve Stalh (1998),
zay1f okuyucularin okuma uygulamalarina olumsuz bir tutumla yaklastigini, kendi okuma davraniglarini agikca
analiz edemedigini ve siirl kelime dagarcigi nedeniyle metnin paragraflarini ya da metnin tamamini anlamada
belirgin problemler yasadiklarimi agiklamigti. Bu okuyucular, daha az kelime dagarcigiyla okumaya
bagladiklarindan okudugunu anlamada olumsuz bir dongiiye kapilirlar. Okuyucu gitgide hayal kirikligina ugradigi
icin bu siiregte gerginlik ve endise duygusu yasayabilir, farkli viicut hareketleri ve anlik duygusal tepkiler
sergileyebilirler (Halladay, 2012). Motivasyon eksikligi ise okuyucunun kelime dagarcigi ve anlama becerilerini
desteklemesinde ve giiglii okuma stratejileri gelistirmesinde olumsuz etkiler birakmaktadir (Roberts, Torgesen,
Boardman ve Scammacca, 2008). Arastirmacilar, bu tiir okuma deneyimlerinin okuyucuda koétii okuma
aligkanliklar1 dogurabilecegini ve daha fazla stres ve hayal kirikligina neden olacagini savunmustur (Mariotti ve
Homan, 2001; Tompkins, 2006). Winograd ve Jonhson (1982), zayif okuyucularin basarisizliklarin1 ¢ogunlukla
okuyucunun 6n bilgi eksikligine ve yetersiz anlama stratejisi kullanimina baglamistir.

Ana Fikir Belirleme I¢in Strateji Ogretimi

Bir metnin ana fikrini ¢ikarmak basit bir is degildir ve ¢cogunlukla da ana fikirler metinde agik bir sekilde
ifade edilmezler(Chang ve Ku, 2014; Hennings, 1991). Bir yazinin ana fikrini belirlemek i¢in okuyucunun
kendisine sorular sormasi gerekir. Bu sorular “Metindeki 6geleri biitiin metinle birlestiren fikir nedir?, Tim
parcalar hangi fikri destekliyor?, Metnin ¢ogunlugunda hangi fikirler ortaktir?, Hepsinin agiklamasi veya tarif
ettigi fikir nedir?, Ana fikri hangi climle belirtir?”seklindedir. (Clarke, 1996; Akt. Tomitch, 2000). Okuyucudan
on bilgisini kullanarak metinle etkilesim kurmasi, metindeki unsurlar arasinda iligkilendirmeler yaparak sorular
sormasi, acik olarak ifade edilen ayrintilardan Gteye giderek anlam g¢ikarmasi beklenmektedir. Okuyucu, her
paragrafin konusunu belirlemeli, benzer fikirleri sentezlemeli, gereksiz ve alakasiz fikirleri goz ardr ederek, agik
bir ana fikir ifadesi olusturmalidir (Karatay, 2014; Kintsch ve van Dijk, 1978).

Aragtirmacilar okudugunu anlama iizerine yiiriittikkleri ¢alismalarda pek ¢ok 6grencinin okudugunu
anlama, ancak daha c¢ok ana fikir belirleme konusunda zorluk cektigini saptamistir (Kathleen, 2015). Kiewra
(1987) calismasinda, 6grencilerin not alirken karsilastigi en biiylik problemin ana fikirleri belirlemek oldugunu ve
metinde en dnemli bilgileri 6n plana ¢ikarmakta basarisiz oldugunu tespit etmistir. Bu ¢aligmada, 6grencilerin ana
fikri metnin yiizeyinde (tekrar eden kelimeler, alt basliklar, sirali 6rnekler vb.) aramaya calistiklari, metnin
konusuyla ana fikrini karistirdiklart ve metne iligkin ¢ikardiklart notlarda kelimesi kelimesine kopyalama
yontemini kullandiklart goriilmiistiir. Yakin zamanda Cetinkaya, Ates ve Yildirim (2013) tarafindan yapilan bir
arastirmada, 6grenme giicliigii olmayan ortaokul besinci sinif 6grencilerinin ana fikir ve metnin konusu arasinda
ayrim yapamadigi, ana fikrin belirlenmesinde yaganan gii¢liikler nedeniyle metinlerin anlasilmadigi belirlenmistir.
Aragtirmacilarin bir kismi okudugunu anlamayla ilgili problemlerin okuma iizerine strateji 6gretimi eksikliginden
kaynaklandigini belirtirken (Cox, 1997; Fordham, Wellman ve Sandmann, 2002; Garner, 1990; Kathleen, 2015);
bir kismu da &grencilerin siirlt kelime dagarcigr ve okudugunu anlamaya temel olusturan istbiligsel strateji
bilgisinden kaynaklandigim diisiinmektedir (Vacca ve Vacca, 2007; Williams, 1986, 2004).

Atkinson ve Shiffrin’in (1968) bilgi islem teorisine gore dgrenciler okuma ve not alma siirecinde biligsel
asirt yiikleme ve baskiyla karsilagirlar. Kisa siireli bellege yapilan agir1 yiiklemeler metindeki bazi bilgilerin,
anahtar kavram ya da ana fikirlerin kisa stireli bellekte kaybolmasina veya yer degistirmesine yol agmaktadir (Just
ve Carpenter, 1992; Rafoth, Leal ve Defabo, 1993). Bu hipoteze gore ¢aligma bellegindeki baskiy1 ve biligsel yiikii
azaltmak icin 6grencilere etkili stratejilerin kazandirilmasi gerekmektedir. Ciinkii 6grenme stratejileri 6gretimi,
yazili veya sozel materyali anlamak i¢in calisma bellegindeki baskiy1 veya yiikii hafifletir, gereksiz bilgiyi ayirt
ederek ilgili bilgiyi islemeye, fikirleri sentezlemeye ve uzun siireli bellege kodlamaya yardimci olur (Gathercole,
Durling, Evans, Jeffcock ve Stone, 2007; Just ve Carpenter, 1992; Peverly ve Sumowski, 2012). Buna gore
Ogrenciler okuma yeterliligi icin etkili 6grenme stratejilerini elde etmeleri konusunda tesvik edilmelidir
(Samuelstuen ve Braten, 2005). Ciinkii okuma ve okudugunu anlama biiyiik oranda zihinsel bir siiregtir. Bu siirecte
okuyucunun metindeki her climlenin, her paragrafin veya boliimiin merkez noktasini analiz ederek yazarin istedigi
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mesaj1 ustaca irdeleyip ana fikri belirlemesi gerekmektedir (Kathleen, 2015). Nitekim metinden anlam ¢ikarabilme
yetenegi okullarimizdaki genel basar1 i¢cin en 6nemli becerilerden biridir (Giines, 2000; Williams, 1988). Bu
bakimdan 6grencilere etkili bir strateji olarak ana fikrin nasil bulunacagini 6gretmek okudugunu anlama yeterliligi
icin olduk¢a 6nemlidir. Bununla birlikte ana fikir belirleme stratejisi 0gretimiyle ilgili yapilan ¢alismalar, bu
stratejinin 6grencilerin okudugunu anlamalari iizerinde 6nemli katkilar sagladigini gostermistir (Jitendra, Hoppes
ve Xin, 2000; Klingner, Vaughn ve Schumm, 1998; Malone ve Mastropieri, 1992; Stevens ve dig., 1991; Williams,
Brown, Silverstein ve deCani, 1994).

Bu caligmanin amaci, dogrudan dgretim yoluyla ana fikir belirleme becerisi dgretiminin okudugunu
anlamada problem yasayan dordiincii sinif 6grencilerinin okudugunu anlama performans: tizerindeki etkilerini
degerlendirmektir. Ana fikir belirleme, okudugunu anlamada elestirel ve merkezi bir beceri oldugu i¢in bu ¢alisma
i¢in okudugunu anlama becerileri 6gretiminde odak nokta olarak belirlenmistir (National Reading Panel, [NRP],
2000). Ayrica bu galigma, ana fikir belirleme becerisi 6gretiminin dgrencilerin okudugunu anlama performansini
gelistirip gelistirmedigini incelemek ve &grenilen becerilerin devam edip etmedigini gézlemlemek amaciyla
yiriitiilmiistiir. Alanyazin incelendiginde, lilkemizde ana fikir ve ana fikri destekleyen ayrintilari belirleme
becerileri 6gretimi ile ilgili deneysel ¢calismalarin sinirli diizeyde oldugu goriilmiistiir (Kusdemir ve Giines, 2014;
Pilten, 2007). Buna gore bu ¢alismanin basta okudugunu anlamada problem yasayan 6grencilerin okudugunu
anlama becerilerini gelistirmek isteyen dgretmenlere, daha sonra ilgili alanyazina ve gelecek arastirmalara 6nemli
katkilar saglayacag: diisiiniilmektedir. Bu amag¢ kapsaminda agagidaki arastirma sorularina yanit aranmastir:

1. Ana fikir belirleme becerisi Ogretimi zayif okuyuculara okudugunu anlama becerilerinin
kazandirilmasinda ve bu becerilerin 6gretim sona erdikten belli bir siire sonra da korunup kaliciliginin
saglanmasinda etkili midir?

2. Arastirmaya katilan 6grencilerin ana fikir belirleme becerisi ile ilgili uygulanan 6gretim programi
hakkindaki goriisleri nelerdir?

Yontem
Katilimeilar ve Ortam

Aragtirmaya Bayburt ilinde yer alan ve orta-sosyoekonomik olarak diigiiniilen bir ilkokulun dérdiincii
smiflarindan rastgele segilen bir subede 6grenim goren 11’1 erkek ve 7’si kiz olmak {izere 18 6grenci arasindan bir
okudugunu anlama degerlendirme araciyla iist iiste yapilan iki degerlendirmede %350’inin altinda puan alan iig
ogrenci katilmistir (Ikinci degerlendirme iki hafta sonra yapildi). Bu 6grencilerin okudugunu anlama 6l¢iimlerinde
iki kez ortalama puanlarinin altinda bir puan aldigi belirlenmistir. Yapilan degerlendirmelerde &grencilerin
degerlendirme aracindaki sorulara verdigi dogru cevaplarinin yiizde olarak ortalamas: 28.97 bulunmustur (en
diistik %24.5 ve en yiiksek %36.78). Bu siiflarda 6grenim géren ve yapilan iki degerlendirmede %50 ve iizerinde
puan alan 6grenciler ¢alismanin kapsami disinda tutulmustur. Ciink{i ana fikir belirleme becerisi 6gretiminin
yalnizca okudugunu anlamada giicliik ¢eken 6grencilere yapilmas: amaglanmisgtir.

Ana fikir belirleme becerisi 6gretimi Oncesi arastirmaci (¢alismanin yazari) 6grencilerle ilgili bazi
demografik bilgiler elde etmek icin dgrencilerin dgretmeni ile goriismeler gerceklestirmistir. Ogretmene bu
ogrencilerin isimleri ve degerlendirme aracindan aldig1 puanlarinin bir niishasi verilmistir. Katilimcilarin ismi etik
kurallar geregi gizlenmis ve bunlarin yerine kod isimleri kullanilmistir. Buna gore birinci katilimciya kod adi
olarak Kadir, ikincisine Ayse ve {iglinciisiine de Erkan adi verilmistir. Kadir 10 yasinda bir 6grencidir. Kadir’in
iist liste yapilan iki yapilan degerlendirmede dogru cevaplarinin yiizde olarak ortalamasi 28.25 olarak bulunmustur.
Sinif 6gretmeni ile yapilan goriismelerde, Kadir’in metinlerde ana fikirleri belirleme ve metinden uygun ¢ikarimlar
yapmada giicliik yasadig1 goriilmiistiir. Tkinci katilimc1 Ayse ise dokuz yasindadir ve degerlendirme aracinda
sorulara verdigi dogru cevaplarin yiizde ortalamas1 33.64’tiir. Ogretmen Ayse’nin smifta okurken kuruntulu ve
sinirli oldugunu, okumaya karst olumsuz bir tutum sergiledigini ve bu durumun okuma ve okudugunu anlamada
giicliikler yasamasina neden oldugunu paylasmistir. Uciincii katilimc1 Erkan ise 10 yasindadir ve ortalamasi
%25.02°dir. Ogretmen degerlendirmesine gore, Erkan smirli diizeyde kelime dagarcigma ve okudugunu
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anlama/anlam olusturma becerilerine sahiptir. Bu durum Erkan’in metinleri kavramasii ve metinle ilgili yeni
fikirler {iretmesini giiclestirmektedir. Ogretmen, Erkan’in sinifta dinleme ve okuma esnasinda okudugunu anlama
ile ilgili sorulan sorulara dogru cevap veremedigini ve 6zet ¢gikarirken uzun uzun yazilar yazdigint agiklamistir.
Ogretmen goriisleri ve okudugunu anlama degerlendirme aracindan elde edilen tiim veriler bir biitiin olarak ele
alindiginda, bu 6grencilerin okudugunu anlamada yetersiz oldugu anlagilmaktadir. Nitekim 6gretmen gecmis
zamanlarda yaptig1 sinavlarda bu dgrencilerin diisiik notlarin1 belgelendirerek bunlart dogrulamistir.

Bu adimdan sonra arastirmact katilimci 6grencilerin ebeveynlerinden onay almak i¢in okul yonetimi
rehberliginde ebeveynlerle uygun giin ve zamanda okulda yiiz yiize goériismeler gergeklestirmistir. Goriisme
sirasinda aragtirmact Oncelikle kendi uzmanlik alanindan ve caligmalarindan bahsetmis daha sonra 6gretim
programinin igerigine ve amaglarina kisaca deginmistir. Gériisme neticesinde katilimcilarin ebeveynlerinden yazili
onay aliarak Ogretim uygulamasina baglanmigtir. Katilimcilara iliskin demografik 6zellikler ve baslangic
okudugunu anlama puanlar1 Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1
Katilimcilarin Demografik Ozellikleri ve Baslangi¢ Okudugunu Anlama Diizeyleri

Okudugunu Anlama Degerlendirme Araci

Ogrenci Cinsiyet Sorulara Verilen Dogru Cevaplarm Yiizdesi Yas
I. Degerlendirme II. Degerlendirme Ort.

Kadir Erkek %27.5 %29.5 %28.25 10

Ayse Kiz %30.5 %36.78 %33.64 9

Erkan Erkek %24.5 %26.55 %25.02 10

Deneysel uygulama aragtirmaci tarafindan yiiriitilmistiir. Arastirmaci, yiiksekdgretimde on iki yillik bir
deneyime sahip olup okuma uygulamalar1 ve ¢aligma becerileri konusunda ¢esitli bilimsel ¢alismalar yiiriitmiistiir.
Ana fikir belirleme becerisi ile ilgili verilen dgretim oturumlari, arastirmanin yiriitildigi okulda uygun bir
derslikte geceklestirilmistir. Bu derslik 30 m?’lik bir alana sahiptir ve igerisinde birer adet simif tahtasi, projeksiyon
cihazi, bilgisayar, perde, 6gretmen masasi, pano ve bes adet 6grenci sirast yer almaktadir.

Bagimh Degisken

Bu calismanin bagimli degiskeni okudugunu anlamada gii¢liik ¢eken 6grencilerin okudugunu anlama
becerilerindeki gelisim diizeyleridir. Okudugunu anlama basar1 diizeyi, 6grencilerin bagimsiz olarak dykiileyici
metinlerde ana fikir ciimlelerini belirleme ya da iiretme, paragraflardaki ayrintilari tanimlama, metindeki bilgileri
kavrama ve organize etme ve metinden uygun ¢ikarimlar gelistirme yetenegi olarak tanimlanmistir.

Bagimsiz Degisken

Calismanin bagimsiz degiskeni “Stratejik Ogretim Modeli’nin” (Ellis, Deshler, Lenz, Schumaker ve
Clark, 1991) degistirilmis bir versiyonu ile bagdastirilan “Dogrudan Ogretim Modeline”dayali yiiriitiilen ana fikir
belirleme becerisi 6gretimidir. Williams (1988), ana fikirleri belirleme becerisi i¢in dogrudan 6gretim seklini etkili
bir ara¢ olarak tanimlamistir. Dogrudan Ogretim Ogretmenin 0grenme ve Ogretme siirecini agik bir sekilde
yOnettigi, temelinde demonstrasyon ve modellemenin yapildigi; rehberli ve bagimsiz uygulamalarin ve dinamik
degerlendirmelerin gergeklestigi bir dgretim seklidir. Dogrudan 6gretim genel olarak 6grencilere okudugunu
anlama becerileri ve diisiinme stratejilerini 6gretmede kullanilir. Dogrudan 6gretim, 6grenciler yeni becerileri
ogrendikce onlara rehberlik edilen bir dgretim hizmeti sunar. Bu 6gretim modeli iginde, dgretmen kavrama
stireglerinin nasil sesli diisliniilecegini yaptig1 adim adim rehberlik, acik modelleme, dogrudan yonergeler ve
diizeltici geri bildirimler yoluyla dgrencilerin 6grenmeye katilimlari igin ¢aba harcar (Burke, 2012; Roehler ve
Cantlon, 1997). Arastirmada dogrudan 6gretim sekli ise ana fikir belirleme derslerinin amacinin belirlenmesi,
Ogrencilere ana fikir belirleme goérevin Oneminin ve islevinin agiklanmasi, yeni &grenilenlerin dnceki
Ogrenilenlerle birlestirilmesi konularimi icermektedir. Dogrudan 6gretim ayrica ana fikir belirleme yontemi
kurallari ile ilgili agiklamalar1 sunma, yontemi modelleme, 6grencinin kavrama durumunu kontrol etme, yontemin
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kazanimi, hatalar1 diizeltmeye yardimci olan geribildirimler sunma ve hem rehber esliginde hem de bagimsiz
yapilan uygulamalara iligkin yeterli firsatlarin sunulmasi konularini icermektedir (Jitendra, Cole, Hoppes ve
Wilson, 1998).

Ogretim Programi

Ana fikir belirleme 6gretim programi Carnine ve digerlerinin (1997) 6nerdigi 6gretim programindan
uyarlanmig ve Jitendra ve Gajria (2011) ve Jitendra ve digerleri (1998) tarafindan gelistirilen bir dizi yedi dersten
olusmaktadir. Her bir ders“Dogrudan Ogretim Modeli” kullanilarak 6grencilere uygulanmistir. Ogretim
uygulamalar1 yaklasik on sekiz giin siirmiistiir. Ogrenciler her ders icin ana fikir belirleme konusunda yeterli
diizeye ulasincaya kadar 6gretim oturumlarina diizenli olarak devam etmistir. Her derste yapilan dgretim haftada
bir ile Gi¢ giin (toplam 15 oturum) arasinda degismistir. Dersler igin planlanan her bir oturum siiresi genel olarak
20-30dakika arasindadir. Ancak bu siire katilimcinin performansina veya ihtiyacina gore degisiklik
gdsterebilmektedir. Ogrencilerin okulda diger derslerden geri kalmamasina 6zen gdsterilmistir.

Uygulamact 6gretim uygulamasit boyunca &gretmenle siirekli iletisime ge¢mis ve haftalik rutin
degerlendirme toplantilar1 gerceklestirmistir. Ana fikir belirleme becerisi 6gretim programindaki her bir ders bir
onceki agamada 6grenilen bilgi ve becerilerle genisletilmistir. Dersler kolaydan zora dogru verilen gorevlere karst
ogrencilerin okuma siirecinde 6ziimseyebilecegi ve kendiliginden kullanabilecegi ¢esitli anlam kurma becerilerini
(6r., ana fikir ve ayrint1 belirleme, agimlama, sonug ¢ikarma) gelistirmek {izere siralanmustir. Ogretim etkinlikleri
uygulamacinin agiklamalari, ana fikir bulma kurallariyla ilgili ifadeleri sunma, dykiileyici metin pargalari, ana fikir
belirleme hatalarin1 diizeltmeye yardimci olan geribildirimler, ana fikir belirleme alistirmalar1 ve Jitendra ve
digerlerinden (1998) uyarlanarak gelistirilen ana fikir belirleme kartindan (bkz. Sekil 1) olusmaktadir.

Asagida verilen katilimcilara her bir dersle ilgili 6ykiileyici metinlerde ana fikir belirlemeyi 6gretmek
i¢in verilen yedi dersin kisa bir 6zeti sunulmustur (Carnine ve dig., 1997; Jitendra ve Gajria, 2011).

Ders 1. Ana fikir kavraminin tanimlanmasi. Bu dersin odaklandig1 nokta 6grencilere ana fikir
kavraminin kisaca tanimlanmasidir. Ogrencilere okudugunu anlamanin dneminden, bu yetenegin okul basarisina
ve yagama katkisindan ayrica ana fikir belirlemenin islevinden bahsedilir. Okudugunu anlamada problem yasayan
bireylerin toplum hayatinda ne tiir sorunlarla karsilagsacagina dair bilgi ve 6rnekler verilir. Bu 6gretimin sonunda
katilimcilara okudugunu anlamada daha basarili olacagi ve metinlerdeki ana fikirleri daha kolay belirleyebilecegi
yoniinde cesaretlendirici dvgiilere yer verilir. Bu adimdan sonra ikinci derse gegilir.

Ders 2. Tek konulu ana fikir belirleme calismasi. Bu derste uygulamaci, Sekil 1°te gosterilen ana fikir
belirleme kartinin bir kopyasini katilimciya sunar ve nasil kullanildigini 6ykiileyici bir kisa metin iizerinde sozlii
bir sekilde model olarak onun zihninde canli bir resim ¢izmeye ¢alisir. Uygulamact bunun i¢in metni sesli okur ve
okurken renkli kalemler kullanarak metnin merkezinde yer alan kisiyi ve ana eylemi not eder ve bunlarla ilgili
ayrintilarin altint ¢izer ve daha sonra bu kisinin davramiglarii ve gergeklesen olaylari kategorize eder.
Somutlastirmak i¢in uygulamaci metindeki unsurlara bir grup adi verir ve ana eylemi smiflandiran bir fiil sdyler
(Carnine, Silbert, Kame’enui ve Tarver, 2010). Uygulamac1 okurken su sorular1 sorabilir: “Metinde gerceklesen
olay neden sz ediyor?, Anlatilmak istenen en dnemli fikir nedir?” Uygulamaci, bu sorularin cevabini ana fikir
kartina yazar ve katilimciya gosterir. Uygulamaci katilimeiya bilissel agidan model olmak igin “sesli diislinme”
yontemini kullanir. Daha sonra uygulamaci katilimciya yeni bir metin pargasini verir ve bu metindeki paragraflari
okuyarak hikayedeki kisinin adin1 yazmasini, kisinin yapmis oldugu en 6nemli seyi agiklayarak ana fikri kendi
kavramlariyla agiklamasini ister. Bu siiregte katilimcidan ana fikirle baglantili ayrintilar ve dnemli kavramlari
incelemesi istenir. Uygulamaci ortaya ¢ikan hatalar durumunda diizeltici geribildirimler verir. Katilimeinin ana
fikir belirlemede bagaril1 bir performans gosterip gostermedigini belirlemek icin uygulamaci katilimeiya yeni bir
kisa metin parcasi verir. Bunun i¢in katilimciya yeterli siire tanimir. Katilimer metnin ana fikir belirlediginde
ticlincli derse gecis yapilir.
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Metin. Doktor Namik Bey, Ege’deki tatil kasabalarindan birinde, tatilini gegiriyor. Orada bakimli, glizel
bir bahgeyle cevrili, kiiciik bir evi var. Bir sabah erkenden yiiriiyiise gitmek iizere evden ¢ikiyor. Ne var ki bahce
kapisinin 6niinde yere boylu boyunca yatmis, yaral bir leylekle yiiz yiize geliyor. Leylegin bacag: kirik. Koptu
kopacak. Doktor durumu goriince yiiriiyiisten vazgeciyor. Leylegi eve aliyor. Bacagini sartyor. Bah¢ede ona bir
yer yapiyor (Giilten Dayioglu) (Kisaltilmistir.)

OluyacaZin metin ne hakdomda olzbilir? Bu kenu ile ilgili olarak ne biliyorsun?

Okumadan
Once
Diistin
Simdi metindeka her bir paragrafi dildeath bir gekalde oku.
Birinci paragrafta iki Gnemli aynnt? (1)
2
Kendine “Tiim ayrmtilar ne gibi bir fikri destekliyvor?” diye sor ve paragrafin konusumm belirle.
—— Bu paragraf 1le ilgilidir.
Okurken
Diiziin

Ikinei paragrafta iki énerali ayrmt? Eg

EKendine “Tiim ayrmtilar ne gibi bir filoi destekliyvor™ diye zor ve paragrafin konusumm belirle.
Bu paragraf ile ilgilidir.

Okuduktan Biitin paraflann komusum dikkate alarak kendme “Bu metmin ana filoi nedir? diye sor ve
Sonra ana fikri bir cimle halinde ifade et ardindan metinden G&rendiklerini Gzetle.

Diigiin

Aymmtlan belirlerken;
Eahraman ve dzellikleri — Gruplar ve dzellikleri

Eylem (Olaylar)

-Olay nerede ve ne zaman gergeklegiyor?
-Olay nasil meydana geldi?

-Olay neden gergeklesti?

-Olay nasil sonugland:?

Sekil 1. Ana fikir belirleme kart1 6rnegi.

Ders 3. Cok konulu ana fikir belirleme ¢alismasi. Bu adimda verilen 6gretim bir 6nceki dersteki gibidir.
Ancak bu ders katilimeiya ¢ok konulu bir metin verilerek bu metindeki kisileri adlandirmay1 ve bir dizi eylemi
smiflandirmay1 igermektedir. Ana fikir olusturma kurali, grubun adlandirilmasini ve bu grubun yaptigi temel
eylemin smiflandirilmasini, problemin tarif edilmesini ve hikdyenin gercekte ne oldugunu belirlemeyi
kapsamaktadir. Uygulamaci ¢ok konulu metinde her bir paragraftaki ana eylemi ve farkli kisileri belirlemeye,
bunlarin yaptiklart eylemleri kategorize etmeye ve en sonunda metnin ana fikir ciimlesini yazmaya calisir.
Uygulamaci okumanin sonunda ana fikir climlelerini belirlemek i¢in “Metnin ¢ogunlugunda hangi fikirler
ortaktir?, Bu fikirlerin agikladig1 ya da anlatmak istedigi ana diisiince nedir?” sorularina yer verir. Uygulamaci,
katilimerya ¢ok konulu yeni bir metin ve ana fikir belirleme kartin1 verir, katilimcidan okudugu metnin
paragraflarinda gegen kisileri belirleyip bir grup adi tiiretmesini ve gergeklesen ana eylemi saptayarak kendi
climleleriyle ana fikir kartina ana fikir cimlesini yazmasini ister. Uygulamaci metinden ¢ikarilan ana fikrin dogru
bir sekilde belirlenip belirlenmedigini kontrol eder. Katilime1 burada da basarili bir performans gosterdiginde
dordiincii derse gegis yapilir.

Metin. Etrafi beyaz citlerle ¢evrili, biiyiik bir ¢iftlik vardi. Atlar, kuzular, kegiler, inekler, o6rdek ve
tavuklar... Herkes birbirine yardim eder, elbirligiyle tiim zorluklar1 yenerlerdi [...] Bu ciftlikte her sey iyiydi,
hostu ama diizeni bozan birisi vardi. O da, tembel tavuktu. [...]. Neredeyse yerinden bile kimildamazdi. Sadece
tembellikle kalmaz, birilerine yardim etmekten de nefret ederdi. Mesela gegen giin, bayan 6rdek yumurtasinin
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iizerine yatarken nasil olduysa yumurtanin biri yuvarlanip tingir mingir tembel tavugun kiimesinin yanina kadar
gelmisti. Yumurtalari sicak kalmasi gereken 6rdek hanim telaslandi. ..

-Tavuk kardes, yardimec1 olur musun bana? Yumurtam tam senin yaninda, onu alip bana getirir
misin? diye sordu. Tavuk oral1 bile olmamisti.

-Aman niye yardim edecekmisim ki? Yorgunum ben, biraz dinlenmem lazim, diye cevap verdi ve
uyumak i¢in kiimese tiinedi. Zavalli bayan 6rdek diger yumurtalarini birakip yuvarlanan yumurtasini
kendisi almak zorunda kalmisti. Neredeyse diger yumurtalar soguyacakti (Damla Yayinevi).
(Kasaltilmagtir.)

Ders 4. Coktan se¢meli dgelerin tespiti yoluyla ana fikrin belirlenmesi. Bu ders, ¢oktan se¢meli 6gelerin
oldugu oOykiileyici metinlerde ¢ikarilan ana fikir belirleme etkinliklerini igerir. Katilimciya bir metni en iyi
aciklayan ana fikir climlesini segmeden 6nce metinde tiim secgenekleri elestirel olarak degerlendirmesi 6gretilir.
Uygulamaci bunun igin ¢oktan se¢gmeli unsurlari igeren yeni bir metin belirler ve sesli diigiinme yontemini
kullanarak ve modelleme yaparak metinde tiim 6lgiilebilir unsurlar, kisiler ve olaylar1 belirler ve bunlari elestirel
olarak degerlendirir. Uygulamact okuma sirasinda “Su ana kadar okuduklarim... ile ilgili oldugu goriiniiyor.
Gergekten metnin tam olarak neyle ilgili oldugunu 6grenmek i¢in okumaya devam edip daha fazla kanit (ana
eylem, yer, zaman problem, ¢6ziim vb.) elde etmeye calisacagim.” seklinde {istbiligsel ifadeleri agik bir sekilde
dile getirir (Katims ve Harris, 1997). Bunu yaparken yine sesli diisinme yontemini kullanir. Okuma sonunda
uygulamaci katilimciya bilissel olarak model olmak icin su soruyu sorar: “Yazar, metinde hangi kisi ve olaylara
yer vermistir, ““...” adli olayin agikladig: fikir nedir, ... paragrafta gegeklesen olayin sonuglari nelerdir, Tiim
olaylar hangi diislinceyi destekliyor?” Uygulamaci katilimciyla birlikte bu sorularin cevabini tartisir ve metnin
konusunu ve ana fikrini belirler. Ders 2 ve Ders 3’te oldugu gibi katilimciya yeni bir metin ve ana fikir belirleme
kart1 verilerek kendisinden metnin ana fikrini ve ayrmtilarini belirlemede bagimsiz alistirmalar yapmasi istenir.
Katilimc1 basarili denemeler gergeklestirdigi an uygulamaci besinci derse gegis yapar.

Metin. Eski zamanlardan birinde zengin ve gii¢lii bir kral yagarmig. Kralin iki tane ikiz oglu varmus.
Ogullar1 kralin tek mutluluk kaynagrymis. Bu ¢ocuklar biiylimiis koca adam olmuslar. Fakat kralin bu mutlulugu
pek uzun siirmemis. Ciinkd ikizlerin istahi kesilmis, giin gectikce sararip solmuslar, zayiflamiglar. Kral tilkedeki
biitiin doktorlar1, biiyiiciileri ve sihirbazlari ¢agirmig, ama higbiri ogullarinin bu sorununu ¢ézememis |...]
(Anonim)(Kisaltilmistir.)

Kralin mutluluk kaynagi nedir?

Kralin mutlulugu neden uzun stirmemis?
Kralin ikizlerine ne olmus?

Sizce bu paragrafin ana fikri ne olabilir?

Ders 5. Celdirici ciimlelerin ve gereksiz bilgilerin tespiti. Bu ders, bir metinde ana fikirle ilgili bilgi
saglamayan kelimeler veya ciimleler disinda tiim diger climlelerin ana fikri desteklemesi gerektigini vurgular.
Dersin odaklandig1 nokta, metindeki paragraflarda 6nemli bilgi pargalarin1 segmek ve onu yogunlagtirmaktir ki
bu, bir metni 6zetlemeye benzer (Brown ve Day, 1983). Bu nedenle bu adimda katilimcidan bir metin icerisinde
paragraflarin konusu ile ilgili kavramlar, anahtar fikirler ve dnemli bilgi pargalarina yogunlasmasi beklenir. Bunun
icin uygulamaci katilimciya bir metnin ana fikrini belirlemeden 6nce metindeki her bir paragrafta gegen
celdiricilerin (6nemsiz seyler, gereksiz bilgiler veya drnekler) altini gizerek belirlemeyi ve yazidaki fazlaliklart
silmeyi 6gretir. Uygulamaci, katilimciya bir paragraftaki bir drnegi atlayarak ya da agiklayici tanimlari gikararak
fazla bilgiyi nasil elde edecegini ve daha yiiksek diizeyli fikirler (karsilastirma, nedensellik, dnermeler gibi iki
veya daha fazla fikir arasindaki sdzbilimsel iliskiyi ortaya ¢ikan anahtar kelimeler) olusturmak i¢in daha diisiik
diizeyli ayrint1 ve 6rnekleri nasil birlestirecegini 6gretir (Chang ve Ku, 2014; Cook ve Mayer, 1988). Ana fikri
dogru bicimde belirlemek icin su sorular1 sorulabilir: “Yazarin metinde durdugu/durmak istedigi asil diigiince
Nedir, Metinde hangi olaylar ya da bilgiler ana fikirle baglantilidir, Ana fikri anlatmayan ciimleler nelerdir ve
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Metinde en 6nemsiz bilgiler nedir?” Bu asamada katilimcinin yeni bir metin iizerinde ¢eldiricileri renkli kalem
kullanarak belirlemesi ve metnin ana fikrini ortaya ¢ikarmasi amaglanir. Katilime1 ana fikirle baglantili ciimleleri
belirlemede basarili bir performans sergilendiginde altinci derse gecis yapilir.

Ders 6. 5N 1K teknigini kullanilarak bir metnin ana fikrinin belirlenmesi. Bu adimda bir metinde
tim kanitlayici dgelerin incelenmesi ele alinir. Metindeki unsurlar ve olaylarin akistyla ilgili olarak SN 1K
tekniginin kullaniminin 6gretimi yapilir. a) Ne oldu?, b) Ne zaman oldu?, ¢) Nasil bir sey oldu?/Nasil meydana
geldi?, d) Nerede gerceklesti?, e) Kim/Kimler rol ald1? gibi sorularin cevaplariyla ana fikir belirlenmeye ¢aligilir.
Bu tiir bir 6gretim, katilimeciya metinle igsel bir diyalog gelistirerek metindeki kisiler, olaylar ve diger ayrintilar
hakkinda sorular sormay1 ve bu sorularin cevabini aramay1 6gretmeye dayanmaktadir (Berkeley, 2007). Ciinkii bu
sorular okuyucunun metnin 6ziinii tagiyan bir ana fikir beyan1 olusturmalarini igerir. Uygulamaci SN 1K teknigine
uygun yeni bir metin secer ve bu metinde nerede, ne zaman, neden bir seyler yapildigi veya bir seyin nasil
goriindiigii ayrica kimlerin rol aldigiyla ilgili kendine sorular sorarak katilimciya bilissel agidan model olur daha
sonra metnin ana fikrini belirler. Diger derslerde oldugu gibi bu derste de katilimcinin bagimsiz performans
sergileyip sergilemedigi degerlendirilir. Bunun i¢in katilimciya yeni bir metin verilir. Katilimc1 pargay1 sessiz bir
sekilde okuduktan sonra SN 1K kartin1 doldurmaya ve metni gézden gegirerek ana fikir ciimlesini yazmaya calisir.
Uygulamaci katilimciyla birlikte pargayr goézden gecirir ve katilimeinin stratejiyi etkili bir bigimde
kullanmadigiyla ilgili olarak diizeltici geri bildirimler verir.

Metin. Koyunpazari’nda bir ufacik diikkan, bir kiiciik ocak yaniyor, bir ufak cocuk koriik c¢ekiyor
(Ogrenciye bu kavram aciklanmustir.) [Kériik cekmek, atesi canlandirmak icin kullanilan ve acilip kapandikca
icindeki havay: iifleyen aragtir, TDK, 2005]. Ihtiyarlamus, kiiciilmiis, aksakalli kiigiik yiizlii bir adam, gdziinde
cifte gozliik, mini mini halkalar ateste 1sitip zincir bagliyordu. Ne hos bir manzara, goziim ilisti. Diikkkanin 6niinde
kaldim. Bir ¢ilingir diikkani. Ufak kilitler, eski zaman kap1 halkalari, rezeler, menteseler, hayvan zincirleri. Boyle
ufak tefek seyler yapiyor. Bunlardan pek ¢ok da yapmus, dikkkanin 6tesine berisine asmus. [...] (Memduh Sevket
ESENDAL) (Kisaltilmistir.)

Ders 7. Ana fikir ve ayrinti belirlemeyi degerlendirme. Bu adimda Ders 2’den Ders 6’ya kadar verilen
derslerde ana fikir belirleme adimlar1 gézden gegirilir. Bunun igin uygulamaci, katilimcinin ana fikir belirleme
becerisini degerlendirmek i¢in katilimeiya tim dersteki adimlart igeren bir ¢aligma kagidini verir. Caligma
kagidinda ii¢ paraftan olusan ¢ok konulu ve ¢oktan se¢meli dgelerin yer aldig1 bir dykiileyici metin ve bu metnin
paragraflarindaki konular, ana fikir ve ayrintilar ile ilgili sorular bulunmaktadir. Katilimeidan hedef metni
dikkatlice okumasi ve sorulara cevap vermesi istenir. Katilimciya etkinligi tamamlamasi i¢in yeterince zaman
verilir (genel olarak 10-15 dakika). Hedeflenen 6lgiit kazanilir kazanilmaz (Dogru ana fikir ve ayrint1 belirleme
yeterliligi) 6gretim uygulamasi sona erdirilir. Tiim katilimeilar igin toplu yoklama oturumlari diizenlenir. Ancak
hala ana fikir belirlemede problem yaganiyorsa uygulamanin adimlarina geri doniiliir. Bu siire¢ diger katilimcilar
i¢in de uygulanir.

Veri Toplama Araclari

Okudugunu anlama degerlendirme araci. Katilimeilarin zayif okuyucular olup olmadigini belirlemek
i¢in okudugunu anlama becerilerini 6lgmeye yonelik bir okudugunu anlama degerlendirme araci kullanilmigtir.
Arastirmaci, katilime1 6grencilerin diizeyine uygun cesitli kaynaklar1 incelemis ve 550 kelimeden ve dort
paragraftan olusan bir Oykiileyici metin belirlemistir. Daha sonra arastirmaci bu metindeki énemli ipuglarini,
olaylarin akisini, sahislar, mekan-zaman unsurlarini, metnin konusu ve ana fikrini dikkate alarak okudugunu
anlamay1 sinayan bilgi (hatirlama) ve kavrama diizeyinde on iki agik-uglu soru gelistirmistir. Soru yonergeleri
genellikle soyledir: a) Metinde ana karakter kimdir?, b) Birinci paragrafin konusu nedir?, c) Metinde gegen olaylari
olus sirasina gore siralayimiz., d) “...” sozii ile ne anlatilmak isteniyor?, €) Metnin ana fikrini yaziniz. Okudugunu
anlama degerlendirme aracindaki sorularin dogru yanitlar1 6nceden Ogrenilen bilgilere degil, hedef metinde
okunan bilgilere dogrudan baglidir.
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Hazirlanan taslak arag, sorularin 6lgiilmesi istenen cevabi dlgecek nitelikte olup olmadigina, sorularin
cevaplarinin dogrudan metnin igerisinde gecip gegmedigine, metni anlamaya hizmet edecek tiim Ogelere dair
sorulart tastylp tasimadigina, c¢ikarimsal tiirdeki sorularin degerlendirilmesi amaciyla metindeki bilgi
birimlerinden ¢ikarim yapmay1 6l¢iip 6l¢medigine, sorularin dilbilgisi kurallarina uygun olup olmadigina, hem
bilgi hem de kavrama diizeyinde soru tiplerini igerip icermedigine dair uzman goriislerine sunulmustur.
Arastirmaci, Tirkge Egitimi boliimii iki 6gretim iiyesine okuma metnini ve hazirladigt sorularin bir niishasin
teslim ederek bagimsiz olarak degerlendirmelerini istemistir. Degerlendirme sonucunda bazi sorularda
diizenlemelere gidilmistir. Tekrar niteligi tasiyan sorular testin kapsamindan ¢ikartilmis ve soru koklerinde bazi
diizeltmelere gidilerek degerlendirme aracina son sekli verilmistir. Katilimcilardan hazirlanan sorulara yazili
olarak cevap vermeleri istenmistir. Ayrica katilimeilara yeterli zaman verilmis ve herhangi bir tepkide (dogru veya
yanlis) bulunulmamistir. Arastirmaci, katilimcilarin sorulara verdikleri cevaplari, hem sorulart hem de dogru
yanitlari igeren puanlama kagidina dogrudan aktarmistir. Katilimcilarin okudugunu anlama diizeyleri, metinle
ilgili sorulan sorulara verilen dogru cevaplara gore belirlenmistir. Sorularin degerlendirilmesinde dgrencilere
gerek bilgi gerekse kavramsal anlama diizeyinde sorular1 tam ve dogru bir sekilde cevaplayanlar i¢in 3 puan, biraz
eksiklikleri olup ancak beklenen cevabin yarisindan fazlasini cevaplayanlar i¢in 2 puan; yarisini cevaplayanlar igin
1 puan, hi¢ dogru cevap vermeyenler i¢in 0 puan verilmistir. Yiizdeligi hesaplamak i¢in alinan puanlarin toplami
alimmas1 gereken puanlarin toplamina bdliinmiistiir ve dgrencinin okudugunu anlama diizeyi tespit edilmistir
(Akyol, 2010; Yiiksel, 2010). Katilimcilardan elde edilen verilerin bir kopyasi okuma-yazma egitimi ve dlgme-
degerlendirme alaninda doktora yapan iki arastirma gorevlisine sunulmustur. Degerlendiriciler arasi arasindaki
anlasma orani Goriis birligi/Goriis birligi + Gorlis ayriligi x 100 formiili kullanilarak belirlenmistir.
Degerlendirme sonrasinda degerlendiriciler aras1 giivenirlik katsayisinin .84 ile .90 arasinda degistigi bulunmustur.

Uygulamada kullamilan metinler. Bu calismada, baglama diizeyi yoklama oturumlarinda, &gretim
oturumlarinda, toplu yoklamalarda ve izleme oturumlarinda kullanilmak {izere kisa oykiileyici metinler
kullanilmistir. Oykiileyici metinlerin secilmesinin nedeni bu tiir metinlerin islenen konu ve ana diisiinceyi
kavratmak i¢in ana olaylari, sahis kadrosunu, mekani, zamani, ¢atigmalart ve ¢6ziime ulasma noktalarini
belirlemeyi 6gretmesi ve metnin hikdye haritasin1 ¢ikarmanin &grencilerin kavrama becerilerini gelistirmek
acisindan faydali olmasidir (Karatay, 2014). Akyol’a (2011) gére dykiileyici metinler, okuyucuya anlam ¢ikarma,
yorumlama, organize etme, problem ¢ézme ve metnin haritasini ¢ikarma firsatlari sunmaktadir. Ancak 6ykiileyici
metinlerde, okuyucu olaylarin agiklamasindan ve bunlarin kronolojik siralamasindan bir hikaye temasini ayirt
etmek zorundadir (Williams, 2004). Okur 6nce olayin ne oldugunu ve kisileri tespit eder ve onlar1 olay veya olaylar
zinciriyle iliskilendirerek kategorize eder, ardindan ana diisiinceye ulasmaya galisir (Karatay ve Okur, 2012).

Ana fikir belirleme becerisi 6gretim programina dayali olarak her bir dersle ilgili farkli kisa dykiileyici
metin parcalarina yer verilmistir. Arastirmaci, 6gretmen goriisii ve 6grencilerin okuma diizeylerini dikkate alarak
cesitli ders kitaplari ve yardime1 kaynaklardan yirmi kisa dykiileyici metin belirlemistir (Akyol, Yildirim, Ates,
Cetinkaya ve Rasinski, 2014; Dayioglu, 2015, 2016; Milli Egitim Bakanligi, 2016). Secilen metinler, agik veya
gizli ana fikirleri icermektedir. Arastirma i¢in metinlerin segiminde bu metinlerin 6grenciler agisindan yeni olmast
hedeflenmistir. Bunun i¢in dgrencilerin 6gretmenine danisilmistir. Metinler, 100-580 kelime uzunlugunda ve en
az bir paragraftan olugmaktadir. Ogrencilerin kolay okuyabilmeleri i¢in metinlerin yaziminda 12 puntoluk harfler
ve yazi karakteri olarak Comic Sans MS kullanilmistir. Ayrica dgrencilerin satir atlamadan okuyabilmelerini
saglamak i¢in her bir metin 1.5 satir araligiyla diizenlenmistir.

Arastirmacilara gore deneysel uygulamalarda kullanilmak {izere segilen metinlerin okunabilirligi 6nemli
bir degiskendir, dolayisiyla bu metinlerin okunabilirlik diizeyinin hesaplanmasi gerekir (Kinder, Bursuck ve
Epstein, 1992). Okunabilirlik, okuyucu tarafindan metinlerin kolay veya gii¢c anlasilir olma durumudur.
Okunabilirlik ayrica ¢ogunlukla metinlerin nicel 6zellikleri yani ciimle ve kelime uzunluklar1 ve bilinmeyen
kelime sayis1 géz oniine alinarak metnin giicliiglini belirlemeyi amaglar (Atesman, 1997). Metinler icin Flesch-
Kincaid’in gelistirdigi okunabilirlik formiiliiyle metinlerin okunabilirlik diizeyleri hesaplanmistir [Cok zor: 1-2.9;
Zor: 3-4.9; Orta gii¢liik:5-6.9; Kolay:7-8.9; Cok kolay: 9-10]. Flesch-Kincaid formiilii, ciimle basina diisen kelime
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ve kelime basina diisen hece sayisina dayali bir formiildiir (Temur, 2003). Metinlerin ortalama okunabilirlik diizeyi
Flesch-Kincaid’in okunabilirlik formiilii kullanildiginda 5.3’e (en diisiik 2.8 ve en yiiksek 7.8) tekabiil etmektedir.
Bu sonug, segilen tiim metinlerin okunabilirlik acisindan ortalama okunabilirlige sahip oldugunu goéstermektedir
(Atesman, 1997).

Bu adimdan sonra metinlerin 6grenci diizeyine uygunlugu ve esit giicliik diizeyine sahip olup olmadigini
degerlendirmek tizere arastirmaci tarafindan bir “Metin Degerlendirme Rubrigi” gelistirilmistir. Degerlendirme
rubrigi metinlerin dgrenci diizeyini temsil eden toplam kelime sayisi, climlelerin uzunlugu, dil bilgisi kurallari,
metindeki 6gelerin siralaniginin 6ykii yapisina uygunlugu, anlatimda akicilik ve anlasilirlik, olay, ana diisiincenin
islenmesi, kullanilan kavramlarin diizeye uygunlugu gibi bircok maddeden olusmaktadir (Akyol, 2010).
Degerlendirme rubrigi, 4 puanlik bir likert tipi 6lgekten olusmaktadir (6rn., 1=Uygun degil, 2=Uygun, 3=0Oldukc¢a
uygun, 4=Miikemmel). Secili metinler ve metin degerlendirme rubriginin bir kopyasi okuma-yazma alaninda
caligmalar1 olan iki uzmana verilmistir. Uzmanlardan segilen Oykiileyici metinleri bagimsiz olarak Metin
Degerlendirme Rubrigine gore degerlendirmeleri istenmistir. Degerlendirme sonucunda baslangigta secilen yirmi
metinden ii¢iiniin metnin degerlendirme rubrigindeki maddelere uygun olmadigi sonucuna varilmistir. Geriye
kalan on yedi metin i¢in degerlendiriciler arasi arasindaki anlasma orani Goriis birligi/Goriis birligi + Goriis
ayriligi x 100 formiilii kullanilmistir. Degerlendiriciler aras1 anlagma %100’e ulagmistir. Ayrica se¢ilen metinlerin
gelistirilen veri toplama araclari, ana fikir belirleme dersleri ve yoklama oturumlari (baslama diizeyi, izleme ve
toplu yoklamalar) i¢in yeterli oldugu konusunda goriis birligine varilmistir.

Sosyal gecerlik formu. Sosyal gegerlikte bir 6gretim uygulamasinin ya da programinin etkilerinin dnemi
ve sosyal kabul edilebilirligi incelenir (Wolf, 1978). Ana fikir belirleme 6gretim programinin sosyal gecerliligini
degerlendirmek i¢in deneysel uygulama sonunda katilimcilarla goriismeler gergeklestirilmistir. Bunun igin her bir
ogrenciye Jitendra ve digerleri (1998) tarafindan gelistirilen ve arastirmaci tarafindan 6grenci diizeylerine yonelik
olarak uyarlanan 6z-bildirim memnuniyet formu verilmistir. Ogrencilerden strateji gretiminin etkililigini bireysel
olarak degerlendirmeleri istenmistir. Oz-bildirim memnuniyet formu {i¢ baslik altinda toplanmistir. Birincisi
strateji 6gretiminin etkililigine iliskin maddelerden olusmaktadir. Bu maddeler a) Yapilan 6gretim, metinlerin ana
fikirlerini belirlememe yardimect oldu, b) Ana fikir belirleme kartlar1 ana fikir belirleme yontemini kullanmam
gerektigini hatirlatmada bana yardimet oldu, c¢) Ana fikir belirleme kartlari, ana fikir belirleme yontemini nasil
kullanilacagini hatirlatmada bana yardimei oldu, d) Ogretim, ana fikirle baglantili olmayan ciimleleri/bilgileri ayirt
etmede bana yardimci oldu. Katilimcilardan bu maddelere cevap verirken “5=Tamamen katiliyorum”, “1=Hig
katilmiyorum” secenekleri arasindan birini tercih etmeleri istenir. Ikincisi dgretim uygulamasinin memnuniyeti
hakkindadir. Bu baslik altinda su soruya yer verilmistir. Ogretim etkinliklerinden memnun kaldimiz m1? Bu soruya
cevap secenekleri ise “4=Cok memnun kaldim”; “3=Memnun kaldim”; “2=Az memnun kaldim”; “1=Hi¢ memnun
kalmadim” seklindedir. Bunlarin yaninda katilimcilardan 6gretim oturumlart boyunca yapilan etkinlikler
konusunda en ¢ok neyi begendiklerini paylasmalari istenmistir.

Kisa cevaph sorular. Ana fikir belirleme becerisi 6gretiminin katilimcilarin okudugunu anlama gelisimi
iizerinde etkisini degerlendirmek i¢in baslama evresi yoklama oturumlarinda, toplu yoklamalarda ve izleme
oturumlarinda okudugunu anlama ile ilgili kisa cevapli sorular kullanilmistir. Bu sorular dykiileyici metinlere
dayali olarak hazirlanmistir. Katilimeilarin ana fikir performansiyla biitiinlestirilen okudugunu anlama
becerilerindeki gelismeleri belirlemek i¢in her bir yoklama oturumunda on kisa cevapli soru tiretilmistir. Sorularin
5’1 metinde agik bir sekilde yer alan bilgilerle ilgili hatirlama diizeyinde sorular iken; 5’1 de 6grencilerin metinden
¢ikarim yapmalarini ve ana fikir ve ayrint1 belirlemelerini gerektiren anlama diizeyinde sorulardir. Katilimcilardan
bu sorulara yazili olarak cevap vermeleri istenmistir. Sorularin degerlendirilmesinde Ggrencilere hatirlatic
diizeyde sorular1 tam ve dogru bir sekilde cevaplamalart durumunda 1 puan, kismen dogru cevap verme
durumunda 0.5 puan, hi¢ dogru cevap vermemeleri durumunda 0 puan verilmistir. Anlama diizeyi sorularini tam
ve dogru bir sekilde cevaplayanlar 1 puan alirken, kismen cevap verenler yarim puan ve hi¢ dogru cevap
vermeyenler 0 puan almistir. Bir katilimcinin kisa cevapli sorulardan alacagi maksimum puani10 iken minimum
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puan1 0°dir. Dogru tepki sayisi katilimcilarin on soruya verdikleri dogru yanitlarin sayisiyla temsil edilmistir. Bu
sayilar ile katilimcilarin okudugunu anlama diizeyleri tespit edilmistir.

Arastirma Deseni ve Uygulama

Ana fikir belirleme becerisi 6gretiminin okudugunu anlamada giicliik ¢eken dordiincii sinif 6grencilerinin
okudugunu anlama becerileri {izerindeki etkilerini belirlemek i¢in yapilan bu calismada, tek denekli deneysel
desenlerden deneklerarasi yoklama evreli coklu yoklama deseni kullanilmustir (Tekin-Iftar ve Kircaali-iftar, 2015).
Deneysel uygulama siireci baslama diizeyi yoklama oturumlari, 6gretim oturumlari, toplu yoklamalar ve izleme
oturumlaridan olusmaktadir.

Baslama diizeyi yoklama oturumlar1. Baglama diizeyi yoklama oturumlari st iiste kararli veri elde
edilinceye degin siirdiiriilmiistiir. Bu oturumlarda, katilimcilarin &gretimi yapilacak ana fikir belirleme
becerilerindeki var olan performanslarmna iligkin verileri toplamak i¢in tek firsat yontemi kullanilmistir. Bunun
icin okudugunu anlamayr degerlendirmeye iliskin 10 adet kisa cevapli soruyu igeren calisma kagitlari
kullanilmustir. Her oturumda farkli bir 6ykiileyici metin kullanilmis ve bu metinle ilgili 10 kisa cevapli soruyu
iceren calisma kagitlara yer verilmistir. Ogrencilerden calisma kAgidindaki metni bagimsiz olarak ve sessizce
okumalar1 ve bununla ilgili hazirlanan sorulari yazili olarak cevaplamalari istenmistir. Katilimcilara kisa cevapli
sorular1 cevaplamalari igin yeterince zaman verilmistir.

Toplu yoklamalar. Bu arastirmada bagiml degiskene iliskin (okudugunu anlama gelisim diizeyi) toplu
yoklamalar her bir katilimer i¢in yapilan 6gretim oturumlar: sonunda gergeklestirilmistir. Toplu yoklamalarda,
baglama diizeyi yoklamalarinda izlenen siirecin aynist izlenmistir. Katilimeilarin okudugunu anlama basart
diizeylerini belirlemek i¢in kendilerine yeni bir dykiileyici metin ve bu metinle ilgili hazirlanan 10 kisa cevapl
soruyu iceren ¢alisma kagitlari verilmistir. Katilimcilarin kisa cevapli soruya verdikleri dogru cevaplar belirlenmis
ve dogru tepki sayisi yiizde olarak hesaplanmustir.

Ogretim oturumlari. Ana fikir belirleme ile ilgili dersler “Dogrudan Ogretim Model” ile yiiriitiilmiistiir.
Oncelikle dgrencilerin ana fikir belirleme performans: ile biitiinlestirilen okudugunu anlama becerisine iliskin
baslama diizeyi verileri toplanmistir. Kararlt veri elde edilen ilk katilimer ile 6gretim uygulamasina baglanmstir.
Her bir 6gretim oturumu katilimeilar i¢in haftanin bir glinti/giinlerine ayrilan Tiirk¢e derslerinde gergeklestirmistir.
Her bir &grenci ile ana fikir belirleme becerisinde 0Olgiitiin karsilanincaya kadar gretim oturumlarina devam
edilmistir. Hedeflenen olgiit, katilimcilarin metinlerin ana fikirlerini, paragraflarda ana fikirle baglantili
ayrintilarini saptamalar1 ve ana fikir ve ayrinti belirleme ile ilgili okudugunu anlama sorularina dogru cevap
vermeleridir.

izleme yoklamalari. Ogretim oturumlarmin tamamlanmasindan ii¢ ve bes hafta sonra katilimcilarin
Ogretim uygulamasi sonucunda elde ettigi kazanimlar1 hangi dogruluk diizeyinde sergiledigini ve bunlari ne
diizeyde koruduklarim degerlendirmek icin izleme (kalicilik) oturumlar: diizenlenmistir. Izleme oturumlarinda
Ogrencilere ana fikir belirleme becerisi, bilesenleri ve dgretimi hakkinda higbir hatirlatma yapilmamistir. Bu
oturumlarda toplu yoklamalarda oldugu gibi katilimcilara yeni bir dykiileyici metin ve bu metin ile ilgili on kisa
cevapli soruyu iceren caligma kagitlar1 verilmistir. Katilimcilardan metni sessizce okumalari ve ¢aligma kagidini
bagimsiz olarak doldurmalar1 istenmistir.

Giivenirlik Verilerinin Toplanmasi

Bu calismada gozlemciler arasi giivenirlik ve uygulama giivenirliginin saglanmasi i¢in giivenirlik analizleri
iki bagimsiz gozlemci tarafindan yapilmistir. Birincisi, siif egitimi alaninda doktora yapan bir arastirma
gorevlisidir. Ikincisi, katitlimcilarm smif dgretmenidir. Ogretmen, siif dgretmenligi lisans programindan mezun
olup on iki yillik deneyime sahiptir. Ogretmen, arastirmanin yiiriitiildiigii okulda bes yildir gérev yapmaktadir.
Gozlemcilerin yoklama ve 6gretim oturumlarina katilimi saglanmistir. Gozlemciler ana fikir belirleme becerisi
Ogretim programi ve gozlemleyecegi davranislar konusunda uygulama oOncesi aragtirmaci tarafindan okulun
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seminer odasinda iki oturumda bilgilendirilmistir. Calismada, puanlayicilar arasi giivenirlik ve uygulama
giivenirligi olmak tizere iki tiir veri toplanmuistir.

Birincisi, puanlayicilar arasi giivenirliktir. Puanlayicilar arasi giivenirlik, iki g6zlemcinin birbirinden
bagimsiz ancak es zamanli sekilde hedef davranisin ne diizeyde gergeklestigine iliskin yaptiklari
degerlendirmelerin karsilastirilmasidir. Gézlemciler arasi giivenirlik verilerini elde etmek i¢in tiim yoklama ve
Ogretim oturumlarinin %30°1nda veriler toplanarak analizler yapilmistir. Gozlemciler arasi giivenirlik “Goriis
birligi/ Goériis birligi + Gériis ayriligi x 100” formiiliiyle (Tekin-Iftar ve Kircaali-iftar, 2015) hesaplanmistir.
Gozlemciler arasi giivenirlik toplu yoklamalarda %88, 6gretim oturumlarinda ise %92 olarak bulunmustur.
Ikincisi, uygulama giivenirligidir. Bu adimda, uygulamacimin yiiriittiigii 6gretim uygulamasmin hazirlanan
uygulama planina ne 6l¢iide uygunluk gosterdigi belirlenmektedir. Bu amagla uygulama planinda ger¢eklesmesi
beklenen uygulamaci davranislari belirlenir ve bir “Uygulama Giivenirligi Formu” hazirlanir. Bir veya birden fazla
gbzlemci 6gretim uygulamasinin uygulamact davranislarini igerip igermedigini hazirlanan uygulama giivenirligi
formuna isaretler (Tekin-iftar ve Kircaali-iftar, 2015). Uygulamanin giivenirligi i¢in bu ¢alismada uygulamaci
davramglarina iliskin bir kontrol listesi hazirlanmistir. Bu davramslar bir dizi “Dogrudan Ogretim Modelinin”
adimlarimi icermektedir (Ellis ve dig., 1991). Bunlar a) Yontemin tanimlanmasi (Ana fikir kavrami, 6nemi ve
faydalari), b) Yontemin modellenmesi, c) S6zel detaylandirma ve tekrarlamalar (Yontemin bilesenlerini sdzlii bir
bicimde detaylandirma ve tekrar etme), d) Yontemin kazanimi (Rehberli uygulamalar ya da uygulama kazanimi),
e) Bagimsiz uygulamalar ve f) Yontemi degerlendirme seklindedir. Gozlemciler, 6gretim oturumlarinin %30 unu
izlemis ve kendilerine verilen uygulama giivenirligi veri kontrol listesindeki maddeleri isaretlemistir.
Uygulamanin giivenirlik analizinde Billingsley, White ve Munson (1980) tarafindan gelistirilen formiil
kullanilmistir [(Gozlenen arastirmaci davranisi/Planlanan arastirmaci davranigi) x100]. Uygulama giivenirlik
katsayisi %89 olarak bulunmustur.

Verilerin Analizi

Ana fikir belirleme becerisi 6gretiminin etkililigine iliskin elde edilen veriler grafiksel analiz yoluyla analiz
edilmistir. Etki biiyiikliikleri Parker, Vannest ve Brown (2009) tarafindan gelistirilen “Iyilestirme oran farki”
(Ogretim oturumlar1 ortalamasi[%] - Baslama evresi ortalamasi [%]=lyilestirme orani farki) kullamilarak
hesaplanmustir. Iyilestirme oranmin hesaplanmasinda baslama diizeyi ve 6gretim oturumlarinda katilimcilarin
basarili performanslarindaki fark ortaya ¢ikarilir. Her yoklama i¢in iyilestirme orani, gelismis veri noktalarmin
sayis1 bu yoklamalardaki toplam veri noktalarina bdliinmesi olarak tanimlanir. Parker ve digerlerine (2009) gore
iyilestirme orani farkinin .71 iizerinde olmasi1 uygulamanin biiyiik bir etkiye igaret ettigini gosterir; .50 ila .70 arast
orta bir etkiye isaret eder ve .50’inin altinda olmasi kiigiik etkilere isaret eder. Etki biiytikliigiini belirlemek i¢in
her bir katilmcinin baglama diizeyi yoklamalar1 ve Ogretim oturumlari sonunda yapilan toplu yoklamalar
arasindaki ¢akismayan veriler arasindaki fark hesaplanmistir. Calismada sosyal gegerlik verileri ise katilimeilara
verilen 6z-bildirim memnuniyet formundan elde edilmis ve elde edilen veriler betimsel olarak analiz edilmistir.
Grafik lizerindeki egriler arasindaki fark yorumlanarak bagimsiz degiskenin bagimli degisken lizerinde etkisinin
olup olmadigina bakilmistir. Sekil 2° de yatay eksen, ana fikir belirleme becerisi 6gretimi programinin dgretim ve
toplu yoklamalarda (baslama diizeyi, toplu yoklama ve izleme) gergeklestirilen oturum sayilarini, diisey eksen ise
bu evrelerde her {i¢ katilimcinin toplu yoklamalarda okudugunu anlama ile ilgili hazirlanan kisa cevapli sorulara
verdikleri dogru tepki sayilarini ifade etmektedir.

Bulgular

Bu ¢alismada, bir ilkokulun dérdiincii sinifinda 6grenim goéren ve okudugunu anlama becerilerinde zay1f
diizeyde oldugu saptanan ii¢ 6grenciye ana fikir belirleme becerisi 6gretim programi uygulanmig ve dgretim
programiin Ogrencilerinin okudugunu anlama gelisimi iizerindeki etkileri degerlendirilmistir. Elde edilen
sonuglara gore baslama diizeyi yoklama oturumlarinda, Kadir’in on kisa cevapli soruya verdigi dogru yanitlarin
ortalamasi 2.66’dir. Ana fikir belirleme becerisi ile verilen 6gretim uygulamasi tamamlandiktan sonra yapilan
toplu yoklamalarda Kadir’in kisa cevapli sorulara verdigi dogru cevaplarin ortalamasi 8.25 olarak bulunmustur.
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Bu sonuca gore Kadir’in dogru cevap sayisinda artis gozlenmistir. izleme verileri 6gretim oturumlari
tamamlamadiktan sonra ii¢lincii ve besinci haftalarda diizenlenen izleme yoklamalar: ile elde edilmistir. Bu
oturumlarda katilimcilarin okudugunu anlama performansini degerlendirmek i¢in baslama diizeyi yoklama
oturumlarinda ve toplu yoklamalarda oldugu gibi 6ykiileyici metinler ile ilgili on kisa cevapli soru hazirlanmistir.
Ogretim programinin uygulanmadig1 izleme oturumlarinda Kadir’in kisa cevapl sorulara verdigi dogru yanitlarin
ortalamasi 8.5 olarak bulunmustur. Baglama diizeyiverilerine gore Kadir elde ettigi becerileri uygulama sona
erdikten sonra koruyup siirdiirmede kararlilik gostermistir. Kadir ile hedeflenen 6lgiit karsilandiktan sonra
gergeklestirilen ilk toplu yoklamalarin ardindan Ayse ile st liste kararl veri elde edildigi i¢in ana fikir belirleme
becerisi 6gretimine gecilmistir. Baslama diizeyi yoklama oturumlar1 sonuglar incelendiginde, Ayse’nin kisa
cevapl sorulara verdigi dogru yanitlarin ortalamasi 2.25°tir. Ogretim oturumlar1 sonunda gergeklestirilen toplu
yoklamalarda, Ayse’nin dogru yanitlarin ortalamasi 8.0 olarak bulunmustur. Ayse’nin elde ettigi kazanimlarin
koruyup korumadigini belirlemek igin yapilan izleme oturumlarinda Ayse’nin ortalamasi 8.25 olarak
belirlenmistir. Bu sonug, Ayse’nin hedeflenen olgiitii korudugunu gostermektedir. Ayse ile hedeflenen 6lgiit
kargilandiktan sonra yapilan bir sonraki toplu yoklamalarin ardindan {igiincii katilimer Erkan ile kararli veri elde
edildigi icin 6gretim oturumlarina gecilmistir. Erkan’in baglama diizeyi yoklama oturumlarinda kisa cevapli
sorulara verdigi dogru yamtlarin ortalamasi 1.2°dir. Ogretim oturumlarmin sonunda yapilan toplu yoklamalarda
Erkan’in dogru yamitlarin ortalamasi 8.25 olarak bulunmustur. izleme oturumlar1 verileri incelendiginde, Erkan’in
performansi 8.50larak belirlenmistir. Bu sonuca gore Erkan diger katilimcilar gibi ana fikir belirleme becerisini
uygulama bitiminden sonra korumaya devam etmistir. Katilimcilar icin etki biyiikliikliileri sirasiyla .87, .93 ve
.74’ tlir. Bu degerler, 6gretim programinin katilimeilarin okudugunu anlama gelisimi iizerinde biiyiik bir etkiye
sahip oldugunu gosterir (Parker ve dig., 2009).

Sosyal gecerlik formunda ana fikir belirleme becerisi 6gretiminin etkililigine iligkin 6grenci puanlari
incelendiginde, Ayse icin ortalama 3.6, Kadir igin 4.1 ve Erkan igin 2.9 olarak ortaya ¢ikmistir. Katilimcilara
yapilan Ogretim uygulamast hakkinda memnuniyetleri soruldugunda, G6grencilerin yontemin memnuniyeti
hakkinda yaptiklar1 degerlendirmeler sirasiyla Kadir i¢in “¢ok memnun kaldim”, Ayse i¢in “cok memnun kaldim”,
Erkan i¢in “memnun kaldim” olarak belirlenmistir. Ag¢ik-uglu sorular kapsaminda Ggrencilerin cevaplarinda
ogretim uygulamasinin olumlu bir etkisinin oldugu goriilmiistiir. Ornegin Ayse bir metnin ana fikrini bagimsiz
olarak belirleyebildigini, okumaya ydnelik olumlu bir tutum gelistirdigini ve uygulamada ana fikir kartlarini
begendigini paylagmistir. Kadir ise ana fikir kartindaki unsurlar1 kullanarak okudugu bir metinde ana fikri
belirlemede ve en 6nemli bilgileri ayirt etmede artik basarili oldugunu ayrica ana fikir belirlemenin okuma
slirecinin en 6nemli bir parcasi oldugunu dile getirmistir. Erkan ise ana fikir belirlemeyi 6grenmekten mutluluk
duydugunu paylagmistir.
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Sekil 2. Katilimcilarin baglama diizeyi, toplu yoklama ve izleme oturumlarinda kisa cevapli sorulara verdigi dogru
cevaplarin dagilimlari.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Aragtirmada elde edilen sonuglar, dogrudan &gretim modeli kullanilarak yapilan ana fikir belirleme
becerisi 6gretiminin okudugunu anlama yo6niiyle zayif diizeyde oldugu tanimlanan 6grencilerin okudugunu anlama
becerilerini gelistirdigini gostermistir. Katilimcilar, baslangigtan toplu yoklama durumuna kadar &grendigi
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becerileri kullanarak okudugunu anlama becerilerinde belirgin iyilesmeler kaydetmistir. Ornegin Kadir’in baglama
diizeyi performansi 10 iizerinden 2.66 iken bu deger uygulama sonunda 8.25 olmustur. Ayse, baslama evresinden
itibaren toplu yoklamalara kadar kisa cevapli sorulara verdigi dogru yanitlarda istikrarli bir artis gostermistir
(2.25’e karst 8.0). Erkan icin sonuclar incelendiginde, Erkan’in baslama evresinde dogru yanitlarinin ortalamasi
1.2 iken toplu yoklamalarda bu deger 8.25 olmustur. Uygulama oturumlarinin sona ermesinden sonra
gerceklestirilen izleme oturumlarinda her ii¢ katilimeinin kazanimlarini korudugu belirlenmistir. Baslama evresi
yoklama oturumlar verilerine gore 6gretim sona erdikten sonra yapilan izleme oturumlarinda her ii¢ katilimet
uygulama yoluyla ettigi becerileri siirdiirmede kararlilik gostermistir. Bu da dogrudan 6gretim yoluyla yapilan ana
fikir belirleme becerisi Ogretiminin okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesinde etkili oldugunu
gostermektedir. Sosyal gegerlilik formuna verilen bireysel cevaplar, katilimcilarin ana fikir belirleme becerisi
ogretimi icin genel olarak olumlu yamit verdiklerini ortaya koymustur. Ogrenci goriislerinde uygulama yénteminin
6grencilerin memnuniyet algisini etkiledigi ve okudugunu anlama yetenegini gelistirmede etkili bulundugu tespit
edilmistir. Ogrenciler metinlerde ana fikirleri nasil belirleyeceklerini ve ana fikri destekleyen ayrintilari nasil
isleyeceklerini 6grendiklerini belirtmigtir. Arastirma bulgulari, ana fikir belirleme becerisi 6gretiminin metinlerde
belirli 6rneklerden ana fikirleri, temalar1 ve yardimer diisiinceleri belirlemede veya metni anlamak i¢in gerekli
bilgiyi isleme siirecinde 6grencilerin okudugunu anlama basarisini yiiksek diizeyde artirdigint dogrulamigtir. Bu
bulgu, okuma iizerine bilissel strateji 6gretiminin 6grencilerin bilgiyi daha etkili ve verimli bir sekilde islemesine
ve okudugunu anlama performansinin artirilmasina yardimei oldugu goriisiinii desteklemektedir (Katims ve
Harris, 1997).

Elde edilen bulgular, ana fikir belirleme performansiyla biitiinlestirilen okudugunu anlama 6gretim
programina dair ge¢miste yapilan arastirmalarin sonuglartyla benzerlik gostermektedir. Aragtirmalar 6grencilere
ana fikir belirleme becerisi 6gretiminin onlarin okudugunu anlama becerilerini gelistirdigini gostermistir (Gajria
ve Salvia, 1992; Graves, 1986; Jacobowitz, 1990). Kontrol grubu kullanan ¢aligmalarin hepsinde ana fikir 6gretimi
verilen deney grubunda geleneksel okuma uygulamalari verilen kontrol grubundan (yani paragraflari okuma,
anlama sorularini cevaplama, cevaplart gézden gecirme vb.) okudugunu anlamada onemli Sl¢lide daha fazla
gelismeler gozlenmistir (Bakken, Mastropieri ve Scruggs, 1997; Jitendra ve dig., 2000; Kusdemir ve Giines, 2014;
Malone ve Mastropieri, 1992; Stevens ve dig., 1991). Ornegin Pilten (2007) calismasinda, okuma ddevlerinde ana
fikri belirleme becerisi gretimini alan deney grubunun geleneksel okuma 6gretimine dahil olan kontrol grubu
ogrencilerine kiyasla metinlerde daha fazla ana fikir climlelerini belirledigi tespit edilmistir. Okudugunu anlama
stratejileri tizerine yapilan diger ¢alismalar, ana fikir ve detaylarin bilincine varilmasinda ve okudugunu anlama
becerilerinin gelistirilmesinde strateji 0gretiminin pratik yararhiligini dogrulamistir (Ellis ve Graves, 1990;
Hagaman, Casey ve Reid, 2016; Hagaman ve Reid, 2008; ilter, 2017a; Lauterbach ve Bender, 1995). Bu sonuglara
gore okudugunu anlama stratejileri iizerine yapilan dogrudan Ogretimin zayif okuyucularin okudugunu
anlamalarina aracilik ettigi sdylenebilir.

Aragtirmada elde edilen sonuglar ana fikir belirleme becerisi iizerine yapilan 6gretimin ana fikir belirleme
becerilerini 6grenme konusunda biitiin katilimeilara katki sagladigini gostermistir. Ancak bu ¢alismanin bazi
smirliliklart vardir. Birincisi, katilimei sayisi ii¢ dordiincii sinif 6grencisiyle sinirlidir. Bulgularin genellenebilmesi
igin farkli simif diizeylerindeki farkli katilimcilarla tekrarlanmasina gereksinim vardir. ikincisi, 6rneklem
seciminde arastirmaci gelistirdigi okudugunu anlama degerlendirme araci sonuglarini dikkate alarak okudugunu
anlama yoniiyle zayif diizeyde oldugu belirlenen 6grencileri hedef almistir. Gelecek galigmalar 6grencilerin hem
kelime tanima/kelimeyi okumay1 hem de okudugunu anlama becerilerini degerlendirmeyi igeren dlgiimleri ele
alabilir. Ugiinciisii, ana fikir 6gretim programu ii¢ katilimci ile bire bir olarak yiiriitiilmiistiir. Gelecek ¢aligmalarda,
uygulamanin kii¢lik grup ya da tiim sinif ortaminda esit derecede etkili olup olmayacagi belirlenebilir. Dérdiinciisti,
Ogretim programinin katilimcilarin okudugunu anlama gelisimi iizerinde etkisini belirlemek icin tiim yoklama ve
dgretim oturumlarinda dykiileyici metinler kullamlmistir. Oykiileyici metinlerin kullanilmasinin sebebi bu tiir
metinlerin ana fikrini kavratmak icin olaylar, sahislar, zaman, mekan unsurlarin1 ve ¢6ziime ulagsma noktalarini
belirlemeyi 0gretmeye ve metnin hikaye haritasini ¢ikarmak igin 6grenciler acisindan hem eglenceli hem de
okudugunu anlamaya yardimci olmasidir (Karatay, 2014). Ancak okuma &gretimi {izerine ¢alisan arastirmacilar
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aciklayict metinlerin anlagilmasina daha fazla 6nem verilmesi gerektigine dikkat ¢cekmistir (Williams, 1986).
Ciinkii zayif okuyucular i¢in aciklayict metinleri okuma Oykiileyici metinleri okumaktan ¢cok daha zor ve
karmasiktir. Ayrica ana fikirlerin belirlenmesindeki sorunlar agiklayici metinler dikkate alindiginda daha belirgin
hale gelmektedir (Williams, 2005). Gelecek ¢alismalar, agiklayict metinler kullanilarak ana fikir belirleme becerisi
Ogretimini ele alabilir. Besincisi, katilimcilarin 6grendigi ana fikir belirleme becerisini yeni durum veya farkli
iceriklerde performansa doniistiiriip doniigtirmeyecegine dair degerlendirmeler (genelleme yoklamalari)
yapilmamistir. Gelecekte arastirmacilar katilimcilarin ana fikir belirleme becerisi 6gretimi yoluyla elde ettikleri
kazanimlari farkli igeriklere veya bilimsel metinlere genelleyip genellemedigine iliskin ¢alismalar yiiriitebilir.
Ciinkii zay1f okuyucularin 6grendikleri stratejileri nasil kullandiklar1 ya da genelleyebildiklerini etkin bir sekilde
takip etmelerini incelemek 6nem arz etmektedir (Graves, 1986). Son olarak u ¢alismada bir diger sinirlik sosyal
gecerlik verilerinin sadece 6grencilerden toplanmig olmasidir. Gelecek arastirmalarda yapilacak uygulamalara
iliskin 6gretmenler, uygulamacilar gibi farkl kisilerden de sosyal gecerlik verilerinin toplanmasi dnerilebilir. Tim
bulgular gelecekteki aragtirmalarda farkli 6grenci popiilasyonlari ve 6grenme ortamlari i¢in ele alinmaya ve farkl
okuma degiskenleri ile genisletilmeye c¢alisiimalidir.

Arastirmanin sonuglar1 ana fikir belirleme becerisi dgretim uygulamasinin 6grencilerin okudugunu
anlama yeteneklerini gelistirdigini gostermektedir. Bulgular, 6gretim uygulamasinin 6ykiileyici metinlerde ana
fikirleri ve ana fikri destekleyen ayrintilari belirleme ve 6grenilen becerilerin kaliciligini siirdiirme konusunda her
ii¢ katilimciya katki sagladigini ve baslama evresine kiyasla daha yiiksek diizeyde okudugunu anlama performanst
elde edildigini gostermistir. Katilimcilar baslama evresinden Ogretim oturumlari sonunda yapilan toplu
yoklamalara kadar &grendigi becerileri kullanarak okudugunu anlama becerilerinde belirgin gelismeler
kaydetmistir. Gegmis arastirmalarda oldugu gibi bu ¢aligmanin sonuglari da, okudugunu anlamada giigliik ¢eken
ogrencilere ana fikir belirleme becerilerini kazandirmast bakimindan umut vericidir. Bulgular ayrica 6grencilerin
okudugunu anlama becerilerini gelistirmelerine yardim etme noktasinda dogrudan ogretim sekli olarak
yapilandirilmis dgretimin 6nemini de gdstermistir. Ogretim oturumlar1 ¢ok kisa siirdiigii icin 6gretmenlerin
smiflarinda zayif okuyucularin okudugunu anlama performansini gelistirmelerinde ana fikir 6gretimini
kullanmalar1 basit ve pratik olabilir. Yapilandirilmis ana fikir belirleme dgretimi 6grencilerin etkili okudugunu
anlama becerilerini 6grenmesine yardim etmek i¢in gii¢lii pedagojik etkilere sahiptir. Buna gore ana fikir belirleme
becerisi 6gretimi genel egitim siniflarindaki 6grenciler i¢in okuma ve anlama siirecinde bir yol haritasi olarak
adlandirilabilir (Pressley ve McCormick, 1995). Bununla birlikte sosyal bilgiler veya fen gibi icerik alan
smiflarinda okudugunu anlamada problem yasayan 6grencilerle ¢calisan brang 6gretmenleri igerik alan metinlerini
kullanarak anlam kurma becerileri konusunda dogrudan ogretim yoluyla 6grencilerinin okudugunu anlama
giicliiklerini giderebilirler ya da performanslarini artirabilirler. Ciinkii igerik alan siniflarinda pek ¢ok dgrencinin
metinsel materyalleri anlama sorunlar1 yasadigi iyi bilinmektedir (Carriedo ve Tapia, 1996; Massey ve Heafner,
2004). Ogretmenler kendi branslarinda 6grencilere bir dizi belirli okuma stratejilerini 6greterek onlarmn ana fikirleri
belirlemelerine veya iiretmelerine, gereksiz bilgileri ortadan kaldirarak etkili notlar ¢ikarmalarina, okurken kendi
kavramlarini gelistirmelerine ve okuma stratejileri kullaniminin farkinda olmalarina yardimer olabilirler. Bu
durum 6grencilerin gelecekte daha bagimsiz, yetkin ve daha elestirel okuyucular olmalarina da hizmet edebilir
(Jitendra ve Gajria, 2011).
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Reading comprehension is a skill that provides people with different perspectives and allows them to
make sense of life. It is crucial to be able to identify the main ideas of a paragraph, to distinguish supporting ideas,
to explore the relationships between the information, and to synthesize key ideas in textual materials. Such skills
are widely accepted academic goals within cognitive reading instruction (Jitendra and Gajria, 2011; Kusdemir and
Gunes, 2014). Reading comprehension includes complex cognitive processes that should be used in conjunction
with reading to provide the reader with the means to infer new meanings from texts (Smagorinski, 2001). Effective
reading comprehension skills include analyzing the structure of the text, identifying the main ideas and details,
monitoring comprehension, and summarizing the text (Taraban, Rynearson and Kerr, 2000). However, researchers
of reading skills have noted that the foundation of reading comprehension skills is the ability to identify the main
ideas in texts (the most important ideas). According to these researchers, this skill should be the main aim of
reading instruction for improving comprehension, because the identification of the main ideas is at the centre of
any reading programme or reading comprehension instruction (Aulls, 1986; van den Broek, Lynch, Naslund,
levers-Landis and Verduin, 2003). Knowing how to identify the main ideas and details, and how to proceed to
obtain the main points of the text will support readers when they need to summarize the text, explain events and
key ideas, identify the topic of a paragraph, and integrate information from throughout the text (Kathleen, 2015).

Aktas and Gunduz (2001) defined the main idea as the primary aim of the writer, or what the writer is
trying to say about the topic. They stated that the main idea is expressed in a concrete form, so that the description
in the text can constitute a judgement and an important thought. The ability to identify the main ideas or the main
points in the text is one of the most important skills in reading. It enables the reader to understand what is being
read and is often considered to be a prerequisite for higher-level strategies, such as paraphrasing and summarization
(Oxford, 1990; Williams, 1988). Kathleen (2015) notes that the ability to identify the main ideas is a higher-level
skill that students develop in elementary grades as a foundation for the acquisition of other critical skills in later
grades. In many reading situations, readers are asked to identify the text’s main points. This is commonly used to
assess the readers’ capacity to obtain essential information from the text (Kathleen, 2015; Tomitch, 2000). The
comprehension of the main ideas is the basis for readers to make logical inferences from the text as part of their
performance of comprehension, and to critically analyze and evaluate their textual knowledge in depth and
generate new ideas. In this respect, teaching students how to identify the main ideas and key details that support
the main ideas helps them to distinguish the most important information in a text and draw conclusions from what
they read (Watson, Gable, Gear and Hughes, 2012).

It is not a simple task to identify the main ideas of a text; they are not immediately apparent (Chang and
Ku, 2014; Hennings, 1991). Readers are expected to activate prior knowledge, to make connections between
elements of the text, to discover the original thoughts that the writer suggests, and to draw further conclusions
beyond the explicit details and main points (cited by Karatay, 2014). The process of identifying the main idea in a
text is related to the ability to activate prior knowledge, self-monitoring, self-questioning, reading comprehension,
and organizing text information (Garner, 1990; Jitendra, Cole, Hoppes and Wilson, 1998). Research has shown
that when teaching the skills of main idea identification to students struggling with reading they used effective
paraphrasing skills and were able to recall more main ideas and details (Hagaman and Reid, 2008; Ilter, 2017a;
Lauterbach and Bender, 1995). At this point, teaching students about a range of reading comprehension strategies
will not only enhance their reading comprehension, but will also develop their awareness of how these improve
their reading skills (Beck, Buehl and Barber, 2015). The ability to infer meanings from the text is probably one of
the most crucial skills for the overall achievement of our schools (Gunes, 2000; Williams, 1988). Previous research
has shown that teaching reading skills has contributed significantly to students’ ability to understand what they
read (Jitendra, Hoppes and Xin, 2000; Klingner, Vaughn and Schumm, 1998; Malone and Mastropieri, 1992;
Stevens, Slavin and Farnish, 1991; Williams, Brown, Silverstein and deCani, 1994). All of these results show that
teaching about reading strategies can promote the development of the reading abilities of students (Graves, 1986).

The aim of this study was to examine the effects of instruction about identifying main ideas on the reading
comprehension performance of fourth-grade students who had difficulties with reading comprehension. In this
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study, the main idea identification skill was chosen as the focal point in the teaching of reading comprehension
strategies. The comprehension of main ideas has strong pedagogical implications for reading instruction and,
hence, teaching students the ability to locate main ideas, details, and themes from a text is a worthwhile investment
of instructional time with long-term benefits (Kathleen, 2015). Therefore, teaching main idea skills enables
students to become more independent, proficient, and critical readers (Tomitch, 2000). The study was designed to
examine whether the main idea skills paired with strategy instruction utilizing the direct instruction model had an
effect on the development of students’ reading comprehension, and to observe whether the skills learned were
maintained. The literature review revealed that experimental type research related to main ideas and details skills
in reading comprehension in Turkey was limited (e.g., Kusdemir and Gunes, 2014; Pilten, 2007). Accordingly, it
was thought that this study would make an important contribution to the literature and future research, as well as
assist teachers who wished to improve the performance of their students who were struggling with reading
comprehension in general education classrooms. Within the scope of this purpose, the following research questions
were answered.

e Was the main idea strategy, paired with strategy instruction utilizing the direct instruction model,
effective in enhancing the reading comprehension of poor readers, and ensuring that the acquired skills
were maintained after the intervention?

e What were the views of the students participating in the current study about the main idea skill instruction
program?

Method
Participants

The sample comprised three of eighteen students who were studying at a randomly selected branch of a
primary school in Bayburt, Turkey who scored less than 50% in two reading comprehension assessments (the
second assessment took place two weeks later, but the text questions were different). Three students were selected
by means of a reading comprehension test. These students were found to score below the average scores from the
assessments, twice. The students’ overall average was 28.97% in the reading comprehension assessments. The
other students in these grades who had scored 50% or more in the two assessments were excluded from the study.
This was because the ability to identify the main ideas was intended to be taught to students who had difficulty in
reading comprehension. Before implementing the intervention, the researcher (the author of the study) interviewed
the three students’ teacher to gather some demographic information related to the students. The teacher was given
details of the students’ pseudonyms and the assessment scores. The participants’ names were disguised with
pseudonyms in accordance with the ethical rules.

The first participant was given the name of Kadir as a pseudonym, the second, Ayse, and the third, Erkan.
Kadir was a ten-year-old boy. His general average was 28.5% in the reading comprehension measures. In
interviews, the teacher explained that Kadir had difficulty in identifying main ideas and details in texts and
developing conclusions from the text. The second participant, Ayse was a girl aged nine years old. Her general
average was 33.64% in the reading comprehension assessments. The teacher shared the fact that Ayse was anxious
and frustrated during reading in class, and that she had a negative attitude towards reading practice. This situation
led to difficulties in fluent reading and comprehension of text material. The third participant, Erkan, was a boy
aged ten years old and his general average was 25.52%. According to the teacher’s opinion, Erkan had limited
vocabulary knowledge and ability to infer meaning from the text, which made it difficult for him to understand the
texts and to generate new ideas. The teacher also explained that Erkan did not take notes independently during
lectures or reading, and he frequently used verbatim copying of the texts. When all the data obtained from the
teacher’s opinions and the reading comprehension measures were considered as a whole, it was understood that
these students were poor readers in terms of their reading comprehension.
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Main ldea Skills Instructional Procedures

The instructional program for identifying main ideas and details consisted of a series of seven lessons
adapted from the teaching methods proposed by Carnine, Silbert and Kame’enui (1997) and developed by Jitendra
and Gajria (1998). The lessons were as follows respectively. 1) Describe the main-idea strategy, 2) Single-subject
of main-idea study, 3) Multiple-subject of main-idea study, 4) Multiple choice items of main-idea study, 5)
Identification of distracter sentences and redundant information, 6) Multiple-choice items of main-idea study in
which the options are introduced as when something happened, how something is done, what happened, why and
where questions and 7) Main idea and details review. Each lesson was introduced to the students with the use of
the ‘Direct instruction model.” The main idea identification instructional activities period averaged eighteen days.
Each participant continued to participate in regular teaching sessions until they reached a level of ability sufficient
to identify the main idea and details of narrative texts for each lesson. These lessons were such as (Jitendra et al.,
1998) Description of main idea identification skills, Main idea single subject activity, Main idea multiple subject
activity, Main idea multiple-choice items activity, Identification of sentence distracters activity, Identification of
the main idea through the detection of multiple choice texts activity, Multiple choice items in which the options
were introduced as when something happened, how something is done, and how something looks questions
activity, Main idea and details identification review activity. Each lesson varied from one to three days a week.
The duration of the sessions planned for the lessons was approximately 20-30 minutes. Each lesson in the main
idea instruction program was extended according to the knowledge and skills learned in the previous lesson. The
lessons were arranged to develop a variety of reading comprehension skills (e.g., identifying main ideas and details,
categorizing text elements, and paraphrasing the main ideas and relevant details using complete, original
sentences). The main idea skills instructional procedures consisted of the researcher’s instructions, presenting
expressions about the comprehension of main ideas, identification of the rules, narrative texts, individual corrective
feedback to students concerning their effective use of the strategy, and main idea skills activities. Experimental
implementation was carried out by the researcher.

Data Collection Tools

Reading comprehension tool. A reading comprehension text was initially used to measure the
participants’ reading comprehension skills to determine whether they were poor readers. The researcher examined
various sources at participants’ reading level and selected a narrative text consisting of 550 words and four
paragraphs. Then, he developed twelve short-answer comprehension questions involving both recall and overall
understanding questions. The researcher directly transcribed the answers given by the participants, including both
the questions and their correct answers. The participants’ level of reading comprehension was determined
according to the correct answers given. In the evaluation of the two types of questions of the text, three points were
given to students if they answered the questions fully and correctly. Two points were given to students if they
answered the questions more than half correctly and one point to those who answered less than half correctly. No
points were given to those who did not answer the questions fully and correctly. The sum of the points taken to
calculate the percentage was divided by the sum of the points to be taken and the level of reading comprehension
(Akyol, 2010; Yuksel, 2010). A copy of the data obtained from the participants was delivered to two independent
raters in the field of literacy education. The agreement rate between raters was determined by the formula
Agreements /Agreements + Disagreements x 100. The inter-rater reliability coefficient was found to vary between
.84 and .90.

Social validity. The participants were interviewed at the end of the intervention in order to assess the
social validity of the main idea identification instructional program. The participants were individually asked to
evaluate the effectiveness of the strategy training individually and to share what they liked most about the teaching
activities during the teaching sessions.

Short-answer questions. The short-answer questions were used to assess the effect of the ability to
identify the main ideas instruction on the development of participants’ reading comprehension in the baseline, full
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probe, and maintenance probe sessions. The short-answer questions were developed using different narrative texts.
Ten short-answer questions were produced in each probe session to monitor whether participants” improvement in
their reading comprehension skills integrated the performance of main idea identification. There were five
questions on the level of recall about the information in the narrative texts, and five overall understanding questions
that required students to make inferences from the text and to determine the main ideas and details. The participants
were asked to give written answers to these questions. In the evaluation of both the recall and overall understanding
questions, one point was given to the students if they answered the recall questions fully and correctly, 0.5 points
was given the students if they give the correct answers partially, but no points were awarded if they did not give
the correct answers at all. The maximum score a participant could achieve from the short-answer questions was
ten, while the minimum score was zero. The number of correct responses was represented by the average of the
participants’ correct responses to the questions. With these averages, levels of reading comprehension by the
participants were determined.

Research Design

A multiple-probe design across participants was used in this study (Tekin-Iftar and Kircaali-Iftar, 2015).
The intervention process consisted of the baseline, full probe sessions, teaching sessions, and maintenance probe
sessions.

Baseline. The baseline probe sessions were administered until stable data were obtained from each
participant. In these sessions, the opportunity was used to gather data on the participants’ initial performance of
the skill in order to identify the main ideas to be taught. Therefore, the worksheets containing ten short-answer
questions related to the narrative texts were used to evaluate their reading comprehension. The participants were
asked to read the texts independently, silently, and to give written responses to the questions. They were given
enough time to respond to the short-answer questions, which took approximately 15-20 minutes.

Full probe sessions. The full probe sessions related to the dependent variable (the development of reading
comprehension level) of the current study were administered at the end of teaching sessions for each participant.
The full probe sessions were administered in the same way as the baseline probes. The participants were given
worksheets to determine their level of achievement in reading. The correct responses of the participants to the ten
short-answer questions on the worksheets were determined and the correct number of responses was calculated.

Intervention sessions. The main ideas identification instructional lessons were administered using the
direct instruction method. Firstly, the level of baseline probes data related to the participants’ reading
comprehension skill integrated with the main ideas identification performance were collected. Each teaching
session was administered in Turkish language lessons for each participant per day. The teaching sessions continued
until each participant achieved the target criterion and achieved stable data in the ability to identify the main ideas.
The target criterion was that the participants were able to identify the main ideas and supporting details of the texts
in the paragraphs.

Maintenance. Three and five weeks after the completion of the interventions, maintenance probe sessions
were administered in order to assess the accuracy of the participants’ gains as a result of the main idea skills
training, and to assess the level of maintenance of their ability to identify the main ideas. The maintenance probes
were administered in the same way as the baseline probes and full probes were administered. During the
maintenance probe sessions, the participants were given no reminder about the skill of main ideas identification,
the components, and the teaching program. In these sessions, only worksheets containing ten short-answer
questions were presented to the participants, as in the full probe sessions.

Procedural Fidelity and Reliability of the Study

Reliability analyses were conducted by two independent observers to ensure inter-observer reliability and
procedural fidelity in this study. The first observer was a research assistant who has a PhD in education. The other
was the participants’ school teacher. The teacher has a bachelor’s degree in primary school education and 12 years
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of teaching experience. The teacher had worked for five years in the school where the study was conducted. The
observers participated in the probes and teaching sessions. They were informed about the main idea identification
instructional program by the investigator. Two types of data were gathered: reliability between the raters and the
procedural fidelity. The first was the inter-coder reliability. Inter-coder reliability was a comparison of assessments
of what two observers were doing independently of each other, but at the same time achieving the target behavior.
In order to gather inter-observer reliability data, data were collected and analyzed in 30% of the full probe sessions
and the teaching sessions. The reliability between the observers was calculated using the formula
Agreements/Agreements + Disagreements x 100 (Tekin-Iftar and Kircaali-Iftar, 2015). The inter-observer
reliability was found to be 88% in the full probe sessions and 92% in the teaching sessions.

Another assessment of the study’s reliability was procedural fidelity. This step determined the extent to
which the teaching practices carried out by the implementer conformed to the pre-prepared intervention plan. For
this purpose, the implementer’s expected behaviors in the intervention plan were determined and aprocedural
fidelity form was prepared. One or more observers marked the procedural fidelity form as to whether the teaching
practice included or did not include the implementer’s behaviors (Tekin-Iftar & Kircaali-Iftar, 2015). For the
assessment of the procedural fidelity of the intervention, a checklist of implementers’ behaviors was prepared for
this study. These behaviors included the stages of a series of the direct instruction model (Ellis, Deshler, Lenz,
Schumaker and Clark, 1991) as follows: a) Describe the method, b) Model the method (Physical and oral modeling
of the method), c) Verbally elaborate and rehearse (verbal rehearsing), d) Practice acquisition (practice or practice
acquisition of the method), e) Undertake advanced practices, and f) Assessing method. The observers
independently followed 30% of the teaching sessions and marked the items in the procedural fidelity data checklist
given to them. In the procedural fidelity analysis, the formula developed by Billingsley, White and Munson (1980)
was used [(Observed implementer’s behavior / Planned implementer’s behavior) x100]. Inter-rater agreement was
found to be 89%.

Results and Discussion

In this study, in the baseline, the mean number of correct answers to the short-answer questions for Kadir,
Ayse, and Erkan was 2.66, 2.25, and 1.2, respectively. The mean number of correct answers during the full probe
sessions for Kadir, Ayse, and Erkan was 8.25, 8.0, and 8.25, respectively. The maintenance performance for Kadir,
Ayse, and Erkan was 8.5, 8.25, and 8.5, respectively. For all participants, the treatment effects were maintained
across three and five weeks following the implementation of the intervention. All participants maintained the main
idea identification skills they had acquired by the end of the intervention. Hence, they met the target criteria. All
participants increased the number of correct responses to the short-answer questions. The results suggested that
the main idea instructional program could effectively increase students’ comprehension of narrative texts. The
results of this study indicated that the main ideas identification strategy paired with strategy instruction utilizing
the direct instruction model could improve the reading comprehension scores of poor readers. Furthermore, the
social validity results showed that main idea instruction was found to be effective in improving the participants’
understanding of narrative texts and comprehending main ideas and details. It was found that the views of the
participants were generally positive, that they had monitored improvement in their reading comprehension with
the achievement of this skill, and they shared that they identified supporting ideas and important details, and
descriptive text elements in texts. The findings of this study confirmed that that the main ideas strategy instruction
had a high degree of success in improving students’ reading and understanding of texts, and processing information
necessary to identify the main ideas and details in texts. This finding supported the view that this strategy of
teaching reading helps learners to process knowledge more effectively and guides their comprehension
performance (Katims and Harris, 1997). Previous research hasshown that main idea skills instruction had
significant improvements on students’ reading comprehension (Bakken, Mastropieri and Scruggs, 1997; Jitendra
et al., 2000; Kusdemir and Gunes, 2014; Malone and Mastropieri, 1992; Stevens et al., 1991). In Pilten’s (2007)
study, it was found that the experimental group, which was trained on how to identify main ideas, recalled more
main ideas and details in texts than the control group of students who were taught with traditional reading
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instruction. Other research on reading comprehension strategies confirmed the practical utility of strategy teaching
in developing comprehension of the main ideas and details and in the development of reading comprehension skills
(Ellis and Graves, 1990; Hagaman, Casey and Reid, 2016; Hagaman and Reid, 2008; llter, 2017a; Lauterbach and
Bender, 1995). According to these results, it can be considered that the direct instruction of the reading strategies
is mediated by the poor readers.

Limitations and Implications

The results of the research showed that teaching the main idea skill contributed to all participants’ learning
the skill of identifying main ideas. As in all research, this study had limitations that could be addressed in future
research. First, the number of participants in the study was limited to three fourth-grade students. The research
findings would need to be replicated with different participants at different grade levels in order to be able to
generalize the findings. Secondly, it was aimed at students who were determined to be at a poor reading level in
terms of their understanding of what they read, taking into account the results of the reading comprehension
assessment text developed by the researcher in the selection of the study sample. Future research should include
reading measures involving the assessment of both students’ word recognition and reading comprehension skills.
Thirdly, the main ideas identification skill was administered with individual instruction to each participant. In
future studies, it could be determined whether the main idea instruction program is equally effective in small
groups or whole class environments. Fourthly, narrative texts were used in all probes and teaching sessions to
determine the effect of the strategy instruction on the development of participants’ reading comprehension. The
reason for the use of narrative texts was to teach them to identify events, people, and time and space elements and
reach solution points in order to comprehend the main idea of such texts. The texts were selected to help them to
both understand and have fun in reading, in terms of enabling the students to draw a story map. However, reading
skills researchers have noted that more ‘important emphasis should be placed on comprehending the expository
texts’ (Karatay, 2014; Williams, 1986), because reading expository texts, for poor readers, is much more difficult
and complex than reading narrative texts. Moreover, the problems of identifying the main ideas will be more
prominent when expository texts are taken into consideration (Williams, 2005). Future research should address
teaching students to identify the main idea of expository texts. Fifthly, generalization was not examined. The
research did not consider whether any of the participants would generalize performance of main ideas and details
identification skills to new or different types of contexts or texts. Future studies should include generalization
probe sessions to establish whether participants are able to generalize the main idea skills to different texts or
scientific texts, because it is important to monitor how poor readers can effectively follow how they use or
generalize the strategies they have learned (Graves, 1986). Lastly, another limitation of this research was that
social validity data were collected from only the participants of this study. It may be advisable to collect social
validity data from different people, such as teachers and implementers related to the instructional activities to be
conducted, in future research. All findings should be replicated in future research for different student populations
and learning environments and should be expanded with different reading variables.

Conclusions

The results established that the main idea instruction improved the students’ reading comprehension
skills. The findings showed that strategy teaching contributed to the identification of main ideas and details
supporting the main idea in narrative texts. All three participants maintained the permanence of the learned skills
and demonstrated a higher level of comprehension performance compared to the baseline. The participants showed
significant improvements in their understanding of reading skills, using the main idea identification skills learned
from the baseline probe sessions to the full probe sessions at the end of the intervention implemented. As in
previous research, the results of this study were promising in that students who had difficulties in comprehension
were able to acquire the ability to determine the main ideas. The findings highlighted the importance of structured
instruction in helping students to generate main ideas and details, and so develop their reading comprehension
skills. In teaching sessions, it is simple and practical for teachers to use main idea instruction to improve their
students’ reading comprehension performance. Structured main idea instruction has strong pedagogical
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implications to help learners to develop effective reading comprehension strategies. Accordingly, main idea skills
training can be called a roadmap for the reading and reading comprehension process for students struggling with
reading comprehension in general education classes (Pressley and McCormick, 1995). However, teachers of
specific content areas, such as social studies or science, working with students who have problems with reading
comprehension, can prevent and remediate these students’ reading difficulties and improve their understanding of
what they read through direct instruction in the ability to identify main ideas. It is well known that many students
have problems understanding textual materials in content area classrooms (Carriedo and Tapia, 1996; Massey and
Heafner, 2004). Teachers can help their students to identify or generate main ideas, eliminate unnecessary
information, remember what they read, and become aware of the reading strategy to use, by teaching a series of
specific strategies. This can also serve as a way for students to become more independent, competent and more
critical readers in the future.
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